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Države EU se spopadajo s povečanimi pritiski na javni proračun, ki izhajajo predvsem iz 
demografskih trendov in globalizacije. Prav zaradi tega se na vrhu političnega dnevnega 
reda nemalokrat znajdeta tudi financiranje in učinkovitost terciarnega izobraževalnega 
sistema. Analiza učinkovitosti je pomembna z vidika pristojnih oseb in oblikovalcev politik, 
ki želijo ocenjevati in primerjati učinkovitost sistemov terciarnega izobraževanja. Večina 
študij na to tematiko se osredotoča na mikro raven, torej na univerze in fakultete. Po 
drugi strani se je z analizo učinkovitosti terciarnega izobraževalnega sistema na makro 
ravni ukvarjala peščica avtorjev. Nabor podatkov ter zasnova modela za ocenjevanje 
učinkovitosti predstavljata splošen izziv. Namen magistrskega dela je zasnovati model ter 
izračunati učinkovitost terciarnih izobraževalnih sistemov v državah članicah EU. Z 
definiranimi parametri zasnujemo dva modela za ocenjevanje učinkovitosti, enega za 
oceno učinkovitosti in kakovosti ter dodatnega za oceno dostopnosti. Oba modela 
zajemata sledeče parametre: število vpisanih študentov, izdatke za terciarno 
izobraževanje, razmerje študent/pedagoški delavec, število zaključnih del, zaposleni s 
terciarno izobrazbo in število prebivalcev v starosti od 15 do 29 let. S pomočjo metode 
podatkovne ovojnice ali metode DEA izračunamo oceno učinkovitosti za vsako izbrano 
državo. V drugem delu diskusije smo naredili podrobnejšo analizo učinkovitosti v Sloveniji. 
Predstavljeni so neizkoriščeni potenciali izbranih vhodnih in izhodnih parametrov. Ker se je 
Slovenija v prvem modelu izkazala za neučinkovito, smo definirali dodaten model za oceno 
dostopnosti terciarnega izobraževanja v državah EU in Sloveniji. Predstavljen model se je 
izkazal kot primerno orodje za ocenjevanje učinkovitosti terciarnih izobraževalnih 
sistemov, ki daje vpogled v priložnosti za izboljšanje in optimizacijo učinkovitosti. 
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ANALYSIS OF THE EFFICIENCY IN TERTIARY EDUCATION IN SLOVENIA 
AND SELECTED EU MEMBER STATES 
 
EU Member States are nowadays dealing with increased pressures on public funds, mainly 
deriving from demographic trends and globalization. Because of this financing and the 
efficiency of the tertiary education system are often on the top of the political agenda. 
Analysis of the efficiency of tertiary education is important for responsible persons and 
policy makers, who want to evaluate and compare efficiency of tertiary education 
systems. Most of studies dealing with the efficiency of tertiary education, focus on the 
micro level, ie universities and faculties. On the other hand analysing the efficiency of the 
tertiary education system on macro level with the comparison to a larger group of 
countries, is a topic that was analized by a handful of authors. Dataset and in particular 
the definition of a model for evaluating the efficiency, represents the main challenge. The 
purpose of this master thesis is to develop a model and estimate the efficiency of tertiary 
education systems in the EU Member States. With clearly defined inputs and outputs, we 
design two different models for assessing the efficiency, one to assess the efficiency and 
quality, and additional one to assess accessibility. Both models include the following 
parameters: the number of enrolled students, expenditures in tertiary education, 
student/teacher ratio, the number of theses, employed population with tertiary education 
and the number of people aged 15 to 29 years. By using data envelopment analysis (DEA 
analysis), we calculate the efficiency score of each selected country. In the second part of 
discussion we performed a more detailed analysis of Slovenia. Improvement possibilities 
were presented for selected input and output parameters. Due to inefficiency of Slovenia 
in the first model,  an additional model was defined to assess the avaliabilty of tertiary 
education in EU countries and Slovenia. The presented model proved to be suitable tool 
to assess the efficiency of tertiary education systems and offers a good inside into 
opportunities for improvement and optimization of their efficiency. 
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Izobraževanje je pomembna naložba v ekonomski in socialni razvoj družbe, saj je 
pomembno vpeto v procese spreminjanja gospodarstva ter družbe kot njihov izvor in 
posledica. Poznamo primarno, sekundarno in terciarno ali visokošolsko izobraževanje. 
Terciarna stopnja izobraževanja vključuje različne študijske programe, prek katerih lahko 
pridobimo višješolsko, visokošolsko, univerzitetno izobrazbo, specialistično, magistrsko 
izobrazbo ter doktorat oziroma doktorski naziv, kot najvišji akademski naziv. Terciarno 
izobraževanje poteka na javnih zavodih: univerzah, fakultetah, umetniških akademijah, 
visokih strokovnih šolah ter na samostojnih visokošolskih zavodih. Kot sinonim za termin 
terciarno izobraževanje se uporablja tudi visoko izobraževanje.   
 
Izobraževalni sistemi v svetu se med seboj precej razlikujejo, ne le po strukturah, temveč 
tudi po vsebini izobraževanja. Zato se je UNESCO od vsega začetka zavzemal za 
oblikovanje standardnega klasifikacijskega sistema izobraževanja, s katerim bi bilo 
olajšano primerjanje izobraževalnih statistik in statističnih kazalnikov različnih držav na 
podlagi enotnih in mednarodno dogovorjenih definicij za različne stopnje in izobraževalna 
področja. UNESCO je tako izdal mednarodno klasifikacijo, imenovano ISCED, po kateri 
terciarno izobraževanje predstavlja zadnji dve stopnji izobraževanja na 6-stopenjski 
lestvici. Poznamo pa tudi klasifikacijo KLASIUS, po kateri delimo smeri terciarnega 
izobraževanja, in sicer na humanistiko, družbene vede ter naravoslovje. KLASIUS je 
kratica za nacionalni standardni KLAsifikacijski Sistem Izobraževanja in Usposabljanja, ki 
je bil sprejet z vladno Uredbo o uvedbi in uporabi klasifikacijskega sistema izobraževanja 
in usposabljanja (Uradni list RS, št. 46/2006). 
 
Leta 1999 so visokošolski ministri iz devetindvajsetih evropskih držav podpisali Bolonjsko 
deklaracijo, s katero so si države podpisnice zadale skupen cilj, in sicer z medsebojnim 
sodelovanjem zgraditi odprt in konkurenčen evropski visokošolski prostor. Le tako bo 
evropskim študentom in diplomantom omogočeno prosto gibanje in zaposljivost, hkrati pa 
bo visokošolski prostor privlačen tudi neevropskim študentom. Z namenom, da bi dosegli 
zastavljeni cilj, so uporabili različne postopke, in sicer so vzpostavili primerljive in 
pregledne visokošolske strukture in stopnje ter mednarodno priznane kreditne sisteme in 
postopke za medsebojno priznavanje visokošolskih kvalifikacij in spodbujanje mobilnosti 
študentov ter visokošolskih pedagoških delavcev. Vse države znotraj EU so tako pridobile 
bolonjski sistem visokega izobraževanja, pri čemer sta diplomski in magistrski program 
aplicirana v vseh državah EU, doktorski program pa ni definiran s krediti ECTS.  
 
Terciarno izobraževanje je lahko mogočno gonilo za izgradnjo močnejše družbe, za iztek 
skrajne revščine in za spodbudo skupne blaginje. Skupnosti lahko služi s prispevanjem 
znanja, naprednih spretnosti, osnovnih kompetenc ter raziskav preko tako imenovanega 
tretjega poslanstva. Po Lizbonski strategiji je bil za Evropsko unijo določen nov strateški 
cilj, po katerem naj bi Evropska unija postala najbolj konkurenčna ter dinamična in na 
znanju temelječa družba na svetu. V desetletno Strategijo Evrope 2020 je vključen tudi 
 
2 
cilj, da se izboljša kakovost in učinkovitost izobraževalnih sistemov, tako da se v starostni 
skupini od 30 do 34 let zviša delež tistih, ki so zaključili terciarno izobraževanje. Prav 
zaradi tega se vedno bolj poudarja pomembnost terciarnega izobraževanja. Zaradi 
procesa razvijanja izobraževalnega sistema znotraj Evrope je bila potrebna modernizacija 
in modifikacija zakonov ter predpisov s področja terciarnega izobraževanja. Posledica tega 
je tudi primerljivost študijskih programov ter enaka strokovna podlaga znotraj držav članic 
Evropske unije (EU). 
 
Glavni vir financiranja visokega šolstva v vseh državah članicah EU so javna sredstva. 
Podatki kažejo, da se več kot 70 % terciarnih izobraževalnih ustanov financira iz javne 
blagajne (Katsarova, 2015). Merjenje in večanje učinkovitosti izobraževalnih sistemov in 
izobraževalnih ustanov je vedno bolj aktualna tematika, saj se vedno večje število mladih 
odloča za nadaljevanje izobraževanja na terciarni stopnji. Porast števila študentov pa 
pomeni večji finančni pritisk na vlade držav za zagotavljanje terciarnega izobraževanja. 
Vlade se srečujejo s problemom zagotavljanja visokošolskega izobraževanja na bolj 
učinkovit način, ki omogoča, da obstoječa sredstva zadovoljijo povečano povpraševanje 
po izobraževanju.  
 
Učinkovitost je pomemben dejavnik z vidika upravljanja. Različne organizacije in institucije 
uporabljajo različne metode za merjenje svoje učinkovitosti ter iščejo načine, kako jo 
povečati. To pa se ne nanaša le na profitne organizacije ampak tudi na neprofitne 
organizacije in javne sektorje, vključno z izobraževalnimi institucijami. V ekonomski teoriji 
se učinkovitost obravnava z vidika, kako čim učinkoviteje razporediti proizvodne dejavnike 
in proizvode oziroma storitve med različne vrste proizvodnje, porabe, podjetja in 
porabnike (Tajnikar, 2003). Ožje lahko učinkovitost obravnavamo kot medsebojni odnos 
med vložki (inputi) in izložki (outputi). Učinkovitost neke aktivnosti je torej v splošnem 
razmerje med vhodno in izhodno veličino. Na podlagi vhodnih veličin želimo doseči 
največjo izhodno veličino. Kadar to uspe, pravimo, da je aktivnost uspešna. V nasprotnem 
primeru jo imamo za neuspešno. 
 
Poudarek na merjenju in povečevanju učinkovitosti je trend, ki je zajel tudi področje 
terciarnega izobraževanja in zajema vse aktivnosti, ki jih visokošolske institucije izvajajo. 
Obstajata dva glavna razloga, zakaj se visokošolske ustanove trudijo obdržati visoke 
stopnje učinkovitosti. Prvi razlog je večanje tekmovalnosti, z namenom pritegniti čim več 
študentov. Drugi pa vključuje relativno novo dinamiko, po kateri organi, ki financirajo 
delovanje teh institucij, podeljujejo sredstva. Takšen način dodeljevanja sredstev 
visokošolskim zavodom poznamo tudi v Sloveniji.  
 
Merjenje učinkovitosti v terciarnem izobraževanju je oteženo zaradi lastnosti visokošolskih 
izobraževalnih institucij. Visokošolske ustanove namreč ne proizvajajo dobička, ne obstaja 
cena vhodov ter izhodov, hkrati pa terciarne izobraževalne institucije proizvajajo multiple 




Eden od pristopov ocenjevanja učinkovitosti je ekonometrična metoda, ki definira 
produkcijsko funkcijo in predpostavlja, da so deviacije, ki izhajajo iz nje, sestavljene iz 
neučinkovitosti in napake (naključnost, zunanji faktorji). Ekonometričen pristop je vodil v 
razvoj stohastične metode (SFA), ki jo je apliciralo veliko raziskovalcev, da bi ocenili 
učinkovitost visokošolskih institucij. SFA (Stohastic Frontier Analysis) ali stohastična 
metoda zahteva izdelavo produkcijske funkcije. Odstopanje od produkcijske funkcije je 
vsota neučinkovitosti in stohastičnosti pojava. Čeprav stohastična komponenta metodi 
daje veliko prednost, pa je ravno identifikacija deleža neučinkovitosti in deleža 
stohastičnosti zelo težka naloga (Kumbhakar, Lovell Knox, 2000). 
 
Obstaja pa še drugačen način merjenja učinkovitosti, in sicer matematični pristop in 
njegovo osnovno orodje DEA (Data Envelopment Analysis) ali metoda podatkovne 
ovojnice. Bistvena razlika med metodama je ta, da je SFA stohastična metoda, DEA pa 
deterministična neparametrična metoda. Ocene učinkovitosti pri DEA metodi temeljijo na 
obnašanju drugih institucij, zato tudi ni potrebe po vnaprejšnjem predpostavljanju 
učinkovitosti. Identificirana učinkovitost je neposredno opazovana, saj so druge institucije 
dokazale, da je mogoče doseči višjo stopnjo učinkovitosti. DEA je zelo hvaljeno orodje 
zaradi svoje sposobnosti ocenjevanja učinkovitosti, kjer institucije uporabljajo več vhodnih 
enot za proizvodnjo več izhodnih enot in kjer osnovni proizvodni odnos ni dobro razumljen 
(Salerno, 2002). Primernost metode za uporabo v visokem šolstvu sta v svoji raziskavi 
dokazala Bougnol in Dula (2004).  
 
Nedavni statistični podatki kažejo, da je v državah članicah Evropske unije v terciarno 
izobraževanje vključenih več kot 19 milijonov študentov. V povprečju je število vpisanih v 
terciarno izobraževanje v državah EU od leta 2007 naraščalo. Od leta 2007 do 2013 se je 
število vpisanih študentov v nekaterih državah članicah povečalo tudi do 60 %, v drugih 
pa je upadlo do 33 %. Pri sredstvih, namenjenih terciarnemu izobraževanju v državah EU, 
v katerih je vpis naraščal, opazimo porast, in sicer do 80 % od leta 2007 do 2013. 
Zanimivo pa je, da so nekatere države članice EU, ki so beležile upad vpisa v terciarno 
izobraževanje, tudi povečale izdatke, namenjene terciarnemu izobraževanju, in sicer do 58 
% od leta 2007 do 2013. Zaradi ekspanzije terciarnega šolstva in načrtnega dodeljevanja 
tako velikih vsot denarja za terciarno izobraževanje je zelo pomembno, da so sredstva 
učinkovito uporabljena ter da se hkrati zagotavlja kakovost. Samo dejstvo, da so 
izobraževalni vložki močno breme za javno blagajno, poziva k skrbni analizi učinkovitosti. 
Analiza učinkovitosti visokošolskega izobraževanja je dragocena z vidika pristojnih oseb in 
oblikovalcev politik, ki želijo ocenjevati in primerjati učinkovitost svojih visokošolskih 
institucij in sistemov terciarnega izobraževanja.  
 
Številni avtorji so analizirali učinkovitost na področju terciarnega izobraževanja, med njimi 
večina na mikro ravni, torej na ravni univerz in fakultet. Peščica avtorjev pa je raziskavo 
učinkovitosti izvedla na ravni držav, kjer je vzorec zajemal večje število opazovanih enot. 
Splošni izziv, ki se tu pojavi, je nabor podatkov in predvsem definicija modela za 
ocenjevanje učinkovitosti.  
 
4 
Namen magistrskega dela je predstaviti sisteme dodeljevanja sredstev za terciarno 
izobraževanje v državah EU, znotraj katerih je zelo pomemben dejavnik tudi učinkovitost 
terciarnega sistema. V okviru magistrske naloge bomo proučili problematiko ocenjevanja 
učinkovitosti na področju terciarnega izobraževanja in tudi izračunali učinkovitost 
visokošolskih izobraževalnih sistemov v vseh državah članicah EU s pomočjo metode 
podatkovne ovojnice oziroma metode DEA. Na podlagi predhodnih raziskav DEA ter 
izbranih spremenljivk bomo zastavili model, ki ga bomo preizkusili na izbranem vzorcu 
držav. Pridobljene rezultate analize držav članic EU bomo predstavili, nato pa predlagali 
model, po katerem naj bi se ocenjevalo učinkovitost v visokošolskem izobraževanju. 
 
Cilj je, da s pomočjo izbrane neparametrične metode podatkovne ovojnice ali metode DEA 
ugotovimo učinkovitost terciarnega izobraževalnega sistema v Sloveniji in ostalih državah 
članicah EU. Dodaten cilj je, da za tiste države, ki se izkažejo za neučinkovite, 
identificiramo tista področja, na katerih so mogoče izboljšave za optimizacijo učinkovitosti. 
Na podlagi rezultatov primerjalne analize bomo podali tudi predloge za povečanje stopnje 
učinkovitosti za tiste države, ki se bodo izkazale za neučinkovite.  
 
V okviru analize smo postavili sledeče hipoteze, ki odražajo cilje, ki smo si jih zastavili: 
 
 Mogoče je izdelati model, po katerem se lahko ocenjuje učinkovitost visokošolskih 
sistemov.  
 Z zasnovanim modelom za ocenjevanje učinkovitosti pridobimo primerljive 
rezultate, s katerimi lahko primerjamo učinkovitost visokega šolstva na ravni držav 
za obdobje več let.  
 Takšen model lahko države uporabijo za oceno učinkovitosti svojega 
visokošolskega sistema. Pridobljeni rezultati analize so uporabni za pristojne osebe 
na področju visokega šolstva in oblikovalce politik.  
 
Vzorec enot, po katerih bomo ugotavljali učinkovitost, zajema vse države članice EU. Za 
potrebe raziskave je nujno dobro zastaviti vložke in izložke in na njihovi osnovi oblikovati 
model, ki ga bomo uporabili za izračun učinkovitosti terciarnega sistema izbranih 
opazovanih enot. Za potrebe izdelave primerjalne analize bomo uporabljali sledeče 
metode: (1) študijo literature o učinkovitosti na področju terciarnega izobraževanja, (2) 
študijo metodologije ocenjevanja učinkovitosti visokošolskih sistemov, (3) analizo 
znanstveno-raziskovalnih študij in kazalnikov za zasnovo modela za ocenjevanje 
učinkovitosti terciarnega izobraževanja, (4) metodo deskripcije za opisovanje pojmov, 
dejstev in spoznanj s področja učinkovitosti, (5) metodo kompilacije za navajanje in 
povzemanje ugotovitev drugih avtorjev, (6) komparativno metodo za primerjanje izbranih 
enot opazovanja, (7) metodo podatkovne ovojnice ali metodo DEA za izračun učinkovitosti 
visokošolskih sistemov izbranega vzorca držav. V raziskavi se bomo osredotočili na 
dejavnike izračunane učinkovitosti oziroma neučinkovitosti in na pomembnost določitve 




Magistrska naloga temelji na metodah opisne statistike ter metodi DEA. Komparativna 
metoda zahteva primerljivost izbranih enot v vzorcu. Ocena vrednosti po metodi DEA 
predstavlja radialno oddaljenost obravnavane DMU od meje učinkovitosti. Z metodo je 
mogoče določiti tako maksimalen učinek pri konstantnih vhodih (ang.: »output oriented«) 
kot tudi minimalne vhode pri konstantnem učinku (ang.: »input oriented«). 
 
Prvo poglavje zajema uvod, sledi mu drugo poglavje, v katerem so predstavljeni pojem 
terciarnega izobraževanja, stanje na področju terciarnega izobraževanja v Evropi in razvoj 
visokošolske zakonodaje v Sloveniji. V tretjem poglavju je opisano financiranje visokega 
šolstva ter načini financiranja v Evropi in Sloveniji. Učinkovitost v terciarnem 
izobraževanju ter vrste učinkovitosti so podrobneje opisane v četrtem poglavju. 
Ocenjevanje učinkovitosti na področju terciarnega izobraževanja, problematika 
ocenjevanja učinkovitosti in najpogosteje uporabljene metode za izračun učinkovitosti ter 
predhodne raziskave na temo učinkovitosti v visokem šolstvu se nahajajo v petem 
poglavju. V šestem poglavju je predstavljena analiza učinkovitosti terciarnega 
izobraževanja v državah članicah EU, podatki in izbrani vzorec ter vhodni in izhodni 
parametri. Sledi poglavje z rezultati analize učinkovitosti in diskusijo, kjer so podane tudi 
priložnosti za izboljšanje držav, ki so neučinkovite na področju terciarnega izobraževanja, 
priložnosti Slovenije za doseg učinkovitosti na področju terciarnega izobraževanja in 
preveritev hipotez. Končne ugotovitve magistrske naloge so podane v sklepu. 
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2 TERCIARNO IZOBRAŽEVANJE 
Terciarno izobraževanje je del logičnega zaporedja sistema izobraževanja, ki sledi 
primarnemu, ki zajema osnovnošolsko izobraževanje ter sekundarnemu izobraževanju, ki 
načeloma zajema srednješolsko, lahko pa tudi vključuje del osnovnošolskega 
izobraževanja. Vse več mladih se odloča za nadaljevanje svojega izobraževanja na 
visokošolski stopnji. Pridobljena terciarna izobrazba naj bi jim omogočila višjo stopnjo 
konkurenčnosti na trgu zaposlovanja, boljšo zaposlitev in s tem posledično tudi višjo 
plačo. Razlog za naraščanje števila vpisov v terciarno izobraževanje je tudi v tem, da je 
študij na terciarni stopnji postal dostopnejši širši množici in ne več samo izbrani eliti.  
Izobraževalni sistemi se od države do države med seboj razlikujejo tako po strukturi kot 
tudi po vsebini izobraževanja. Predstavnikom izobraževalne politike je tako otežena 
primerjava njihovih državnih izobraževalnih sistemov s tistimi v tujini. Zaradi lažje 
primerjave izobraževalnih sistemov med državami je UNESCO izdal mednarodno 
standardno klasifikacijo izobraževanja ISCED 1997, ki velja za različne stopnje in smeri 
izobraževanja. Po ISCED je izobraževalni sistem razdeljen na šest stopenj, pri čemer 
zadnji dve predstavljata terciarno izobraževanje. Najvišjo akademsko stopnjo  predstavlja 
pridobitev doktorata, peta raven pa zajema višješolsko, visokošolsko in univerzitetno 
izobrazbo ter magistrski in specialistični študij (UNESCO, 1997). Študijske programe 
izvajajo univerze, fakultete, umetniške akademije in druge ustanove, ki izvajajo terciarno 
izobraževanje. 
Terciarno šolstvo je mogoče opredeliti prek treh vidikov, ki jih je med seboj mogoče tudi 
kombinirati, to so: 
 sistemski pristop – ker je visokošolski sistem sestavni del celotnega 
izobraževalnega sistema, ga zato ni mogoče obravnavati ločeno od ostalih področij 
izobraževanja in širšega prostora; 
 teorija človeškega kapitala – visokošolsko izobraževanje predstavlja tok, ki 
povečuje število prebivalcev s terciarno izobrazbo; 
 visoko izobraževanje kot proizvodni proces – študentje skupaj z učbeniki, 
predavatelji itd. predstavljajo vhodne enote v proizvodnem procesu, ki predstavlja 
ustvarjanje novega znanja pri študentih oziroma prehajanje iz nižjih v višje letnike. 
Izhodne enote pa so diplomanti s pridobljenim novim znanjem, ki prispevajo k 
blaginji gospodarstva. Izid celotnega procesa je število prebivalcev s terciarno 
stopnjo izobrazbe, ki je že izven sistema visokega izobraževanja (Bevc, 1997, str. 
2). 
Glede na podatke se je vpis študentov v terciarno izobraževanje v zadnjih treh desetletjih  
v svetu več kot podvojil, kar je znak prisotnega trenda povečevanja števila študentov. 
Posledično morajo terciarne izobraževalne institucije povečevati vpise v študijske 
programe. Med državami v svetu obstajajo razlike v dostopnosti terciarnega izobraževanja 
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in v kakovosti poučevanja in raziskovanja. Po državah je mogoče opaziti tudi neenakost 
pri finančnih sredstvih, ki jih namenjajo za terciarno izobraževanje, saj so v razvitih 
državah za več kot desetkrat višja kot v nerazvitih. Po podatkih UNESCA in Svetovne 
banke se v svetu kot glavne trende omenja še neenakost pri dostopanju do študija ter 
čedalje večje finančne restrikcije in zmanjševanje kakovosti. Hkrati pa so izpostavljeni tudi 
procesi kot globalizacija, regionalizacija, polarizacija, marginalizacija in fragmentacija, ki 
so zaslužni za spodbudo razvoja terciarnega šolstva. 
2.1 TREND POVEČEVANJA STOPNJE IZOBRAZBE V EVROPSKI UNIJI 
Pomembnejši razlogi za dozdajšnji razvoj visokošolskega šolstva znotraj Evrope so: 
zaključek tridesetletne kvantitativne ekspanzije v večini držav, razvoj novih visokošolskih 
izobraževalnih institucij, družbeno-ekonomske spremembe (ustanovitev EU) in 
spremembe v strukturah glavnih modelov terciarnega izobraževanja. Evropski terciarni 
izobraževalni sistemi so v zadnjih desetletjih doživeli veliko sprememb, na primer 
ustanovitev EU. Visoko šolstvo je postalo bolj dostopno širši množici in ni več namenjen 
samo manjši elitni skupini, prav tako pa se je povečala raznolikost izobraževalnih institucij. 
Pojavilo se je odkrivanje ter uveljavitev novih oblik in načinov učenja ter poučevanja. 
Vsekakor pa na visoko šolstvo v Evropi vplivajo tudi pravice in svoboščine prebivalcev 
Evropske unije, saj lahko delajo, se izobražujejo in imajo priznano diplomo v katerikoli 
drugi državi članici. 
Trend povečanja stopnje izobrazbe v Evropi je posledica tega, da se zvišuje število 
mladih, ki se odločijo za nadaljevanje izobraževanja na terciarni stopnji, na drugi strani pa 
upada število nekvalificiranih mladih, ki vstopajo na trg dela (glej Grafikon 1). Posledično 
je izobrazbena struktura Evropejcev, starih pod 40 let, veliko boljša kot pa pri starejših od 
40 let.  
Grafikon 1: Pridobitev visokošolske izobrazbe. EU-28, 2002 -2015 (odstotek populacije 
v starosti med 30 in 34 let z visokošolsko izobrazbo) 
 
Vir: lasten po Eurostat (2016) 
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Od leta 2000 se je stopnja oseb s pridobljeno visokošolsko izobrazbo v večini držav stalno 
povečevala. Grafikon 1 prikazuje, kako se je odstotek populacije v starosti med 30 in 34 
let s pridobljeno terciarno izobrazbo skozi obdobje povečeval. Leta 2002 je ta odstotek 
znašal 23,6 %, v letu 2015 pa 38,7 %. Cilj EU je do leta 2020 doseči 40 %, in kot kažejo 
številke, EU počasi dosega, kar si je zastavila.  
V Tabeli 1 so prikazani podatki o deležu študentov, vključenih v terciarno izobraževanje po 
državah članicah EU, po starostnih skupinah od pripadajoče starostne skupine v letu 2013. 
Vidimo, da so v starostni skupini 18-letnikov največji delež vključenih v terciarno 
izobraževanje imele v letu 2013 Grčija (0,50), Francija (0,36), Španija (0,34) in Irska 
(0,32). Najmanjši delež v isti starostni skupini so imele Češka (0,01), Danska (0,01), 
Finska (0,01) in Švedska (0,01). Glede na podatke Italija in Poljska nista imeli deleža 18-
letnikov, vključenih v terciarno izobraževanje. V starostni skupini 20-letnikov prednjačijo 
Irska (0,57), Grčija (0,55), Belgija (0,53) in Litva (0,07). Najmanjše deleže vpisanih v 
terciarno izobraževanje so imeli Luksemburg (0,10), Danska (0,22), Nemčija (0,24) in 
Švedska (0,24). Tretji stolpec predstavlja delež 22-letnikov, ki so vključeni v visokošolsko 
izobraževanje, kjer imajo Slovenija (0,51), Litva (0,50), Poljska (0,49) in Danska (0,42) 
najvišje deleže. Najmanjši delež 22-letnikov sta imeli Malta (0,19) in Združeno kraljestvo 
(0,19). V starostni skupini 24 si največje deleže delijo Danska (0,41), Finska (0,36), 
Slovenija (0,35) in Poljska (0,33), najmanjše pa Luksemburg (0,07), Malta (0,08) in 
Združeno kraljestvo (0,11). Največji delež 26-letnikov imajo Danska (0,29), Finska (0,25), 
Avstrija (0,20) in Nemčija (0,20). Malta (0,05), Romunija (0,07) in Združeno kraljestvo 
(0,11) imajo najmanjše deleže 26-letnikov, vključenih v terciarno izobraževanje. Pri 28-
letnikih ima najvišji delež Danska (0,18), najmanjšega pa Francija (0,04), Luksemburg 
(0,04), in Malta (0,04). V starostni skupini 30 -34 je na prvem mestu spet Danska (0,09), 
na zadnjem pa Francija (0,01). V skupini starostne populacije od 35-39 prednjačita 
Danska (0,05) in Švedska (0,05), Francija, Hrvaška, Italija, Luksemburg, Nizozemska in 
Romunija imajo najmanjši delež, in sicer 0,01. Za Grčijo za starostni skupini 30 -34 in 35 -
39 let podatki niso bili na voljo. 
Vzrok za čedalje večje število mladih, ki se odločajo za nadaljevanje izobraževanja na 
terciarni stopnji, je v demokratizaciji ter v modelu države blaginje in v variabilnosti narave 
trga dela. Javni izdatki za izobraževanje, zdravstveno zavarovanje ter stanovanja so 
naraščali, hkrati pa tudi storitveni poklici, za katere je potrebna visokošolska izobrazba, 
pridobivajo na relevantnosti v primerjavi s tradicionalnimi poklici. Dandanes tehniki 
opravljajo poklice, ki so jih včasih opravljali nekvalificirani in polkvalificirani delavci, v 
domeno diplomantov pa prehaja delo tehnikov. Delodajalci tudi pri določenih poklicih, kjer 
ni zahtevana visokošolska izobrazba, zaposlujejo kader z univerzitetno izobrazbo z 




Tabela 1: Študenti v terciarnem izobraževanju po državah članicah EU,  po starostnih 
skupinah, kot delež pripadajoče starostne populacije v letu 2013 
DRŽAVA 
(2013) 




Avstrija 0,29 0,31 0,31 0,27 0,20 0,14 0,08 0,04 
Belgija 0,30 0,53 0,41 0,18 0,09 0,06 0,03 0,02 
Bolgarija 0,03 0,45 0,41 0,22 0,11 0,07 0,04 0,02 
Ciper 0,21 0,31 0,21 0,12 0,08 0,06 0,04 0,02 
Češka 0,01 0,42 0,39 0,28 0,12 0,06 0,03 0,02 
Danska 0,01 0,22 0,42 0,41 0,29 0,18 0,09 0,05 
Estonija 0,06 0,40 0,37 0,25 0,16 0,11 0,07 0,04 
Finska 0,01 0,29 0,40 0,36 0,25 0,18 0,12 0,03 
Francija 0,36 0,45 0,33 0,17 0,07 0,04 0,01 0,01 
Grčija 0,50 0,55 0,36 0,21 0,18 0,15 / / 
Hrvaška 0,12 0,48 0,39 0,25 0,11 0,05 0,03 0,01 
Irska 0,32 0,57 0,31 0,13 0,08 0,06 0,04 0,03 
Italija 0,00 0,31 0,36 0,29 0,18 0,09 0,03 0,01 
Latvija 0,03 0,44 0,40 0,23 0,13 0,08 0,05 0,03 
Litva 0,07 0,53 0,50 0,27 0,13 0,10 0,05 0,03 
Luksemburg 0,02 0,10 0,10 0,07 0,05 0,04 0,02 0,01 
Madžarska 0,06 0,34 0,33 0,23 0,12 0,07 0,03 0,02 
Malta 0,26 0,32 0,19 0,08 0,05 0,04 0,02 0,02 
Nemčija 0,05 0,24 0,28 0,26 0,20 0,13 0,06 0,02 
Nizozemska 0,24 0,41 0,38 0,25 0,13 0,07 0,03 0,01 
Poljska 0,00 0,45 0,49 0,33 0,13 0,07 0,02 0,02 
Portugalska 0,26 0,40 0,32 0,18 0,10 0,07 0,04 0,02 
Romunija 0,07 0,36 0,32 0,16 0,07 0,06 0,02 0,01 
Slovaška 0,03 0,36 0,35 0,22 0,08 0,05 0,03 0,02 
Slovenija 0,05 0,58 0,51 0,35 0,17 0,07 0,03 0,02 
Španija 0,34 0,46 0,38 0,24 0,14 0,09 0,05 0,03 
Švedska 0,01 0,24 0,29 0,26 0,18 0,13 0,08 0,05 
Združeno kraljestvo 0,29 0,40 0,19 0,11 0,07 0,06 0,04 0,03 
Vir: Eurostat (2016) 
 
Zaradi vedno večjega števila vključenih v terciarno izobraževanje se je v Evropi pojavila 
potreba po modifikaciji terciarnega izobraževanja v Evropski uniji, kjer bi študentje imeli 
priznano visokošolsko izobrazbo, bili zaposljivi in hkrati prosto študirali v evropskem 




2.2 BOLONJSKI PROCES 
Bolonjski proces nosi ime po Bolonjski deklaraciji, ki so jo v italijanskem mestu Bologna 
19. junija 1999 podpisali ministri visokošolskega izobraževanja, ki so zastopali 29 
evropskih držav. Danes bolonjski proces združuje 47 držav, ki so predane ciljem 
evropskega visokošolskega prostora izobraževanja. Pomembna značilnost bolonjskega 
procesa in hkrati ključ do njegovega uspeha je v tem, da obsega tako Evropsko komisijo, 
Svet Evrope in Evropski center za visokošolsko izobraževanje oziroma UNESCO-CEPES 
(Centre Européen pour l’Enseignement Supérieur – CEPES) kot tudi predstavnike 
visokošolskih izobraževalnih institucij, torej študente in pedagoško osebje, delodajalce in 
agencije za zagotavljanje kakovosti.  
Poglavitni cilj bolonjskega procesa je bil ustvariti evropski visokošolski prostor, ki temelji 
na mednarodnem sodelovanju in akademski izmenjavi, ki je privlačen tako za evropske 
študente in pedagoške delavce kot tudi za študente ter pedagoško osebje iz drugih delov 
sveta. Predvideni evropski visokošolski prostor naj bi olajšal mobilnost študentov, 
diplomantov in osebja znotraj visokošolskega izobraževanja, pripravil študente na njihov 
prihodnji poklic in življenje aktivnih prebivalcev v demokratični družbi, podpiral osebni 
razvoj študentov in nudil širok dostop do kakovostnega visokošolskega izobraževanja, ki 
temelji na demokratičnih načelih ter akademski svobodi.  
Sodelujoče države so se v bolonjskem procesu dogovorile, da bodo uresničevale deset 
najpomembnejših ciljev in nalog (The Berlin Communique, 2003, The Bologna 
Declaration, 1999, The Prague Comunique, 2001):  
 uveljavitev sistema zlahka prepoznavnih in primerljivih diplomskih stopenj (priloga 
k diplomi), 
 sistem z dvema glavnima študijskima stopnjama, dodiplomsko in podiplomsko, 
 uveljavitev kreditnega sistema (kot je ECTS), 
 uveljavljanje in zagotavljanje mobilnosti študentov in visokošolskih učiteljev, 
 pospeševanje evropskega sodelovanja pri zagotavljanju kakovosti, 
 pospeševanje evropske razsežnosti v visokem šolstvu, 
 strategija vseživljenjskega učenja v visokem šolstvu, 
 vključitev visokošolskih institucij in študentov kot partnerjev v procesu, 
 promocija privlačnosti evropskega visokošolskega prostora v svetu, 
 povezovanje evropskega visokošolskega in raziskovalnega prostora.  
Delovanje bolonjskega procesa: 
 
 Pristojni ministri visokošolskega izobraževanja se navadno srečajo na dve do tri 
leta na bolonjskih ministrskih konferencah, včasih imenovanih ministrski sestanki, z 
namenom ocenjevanja napredka in postavitvijo novih ciljev in dejanj. Od leta 2009 
je bolonjski politični forum organiziran skupaj z ministrskimi konferencami, na 
katerega so povabljeni tudi ministri iz držav, ki bolonjskega procesa niso sprejele. 
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 Skupina, ki spremlja bolonjski proces, imenovana BFUG (angl. »Bologna follow-up 
Group«), se zbere dva do trikrat na leto. Med njimi so predstavniki ministrstev in 
svetovalni člani. Skupina, ki obsega BFUG člane in občasno tudi druge stranke, je 
odgovorna za dejansko delovanje in krmiljenje procesa, razvija in določa pravila 
ter delovne metode, postavlja delovne skupine in delovne sile skozi bolonjske 
konference in seminarje. 
 Bolonjski sekreteriat podpira bolonjski proces. Navadno je zagotovljen v državi, ki 
gosti naslednjo ministrsko konferenco. Na to temo pa potekajo razprave o 
vzpostavitvi stacionarnega sekreteriata in na internacionalizaciji osebja 
sekreteriata. 
 Bolonjski odbor se navadno srečuje dvakrat na leto, pred BFUG srečanjem, in je 
odgovoren za organizacijo in pripravo le tega. Od leta 2010, je sestavljen iz 
prejšnjih, sedanjih in bodočih EHEA (angl. »European Higher Education Area«) 
sopredsednikov, na primer EU predsedujoča država in država, ki ni EU članica, 
skupaj šest, Evropska komisija in štiri svetovalni člani (Svet Evrope, EUA; 
European University Association; evropsko združenje univerz, ESU; European 
Student Union; sindikat evropskih študentov in EURASHE; European Association of 
Institutions in Higher Education, evropsko združenje institucij v visokem šolstvu). 
 Najpomembnejši izložek bolonjskega procesa so ministrski komunikeji. Dodatno 
delovne skupine objavljajo poročila, obstajajo pa tudi zavezujoči dokumenti kot na 
primer Standardi in smernice za zagotavljanje kakovosti v evropskem 
visokošolskem prostoru. Spremljanje napredka in poročanje je bilo v zgodnjih letih 
bilo izvedeno skozi poročila o pregledu stanja in skozi poročila tematskih delovnih 
skupin. Od ministrskega srečanja v Bukarešti leta 2012, je večino teh poročil 
zamenjala bolj holistično tako imenovano Bolonjsko implementacijsko poročilo. 
Leta 2014, se je BFUG odločila, da postanejo tudi delovni dokumenti javno 
dostopni, z namenom povečanja transparentnosti. 
Bolonjski proces je s seboj prinesel številne reforme na področju visokega šolstva, ki so 
omogočile prepoznavne in primerljive stopnje terciarnega izobraževanja, organizirane v tri 
stopenjski strukturi (diplomski, magistrski in doktorski študij). Države so vzpostavile 
potrebne nacionalne kvalifikacijske okvire, ki so združljivi s krovnim okvirom kvalifikacij za 
evropski visokošolski izobraževalni prostor, ki določa tudi učne rezultate za vsako stopnjo 
posebej. Kakovost se zagotavlja v skladu s standardi in smernicami za zagotavljanje 
kakovosti v evropskem visokošolskem prostoru. Priznavanje tujih diplom in drugih 
visokošolskih kvalifikacij je pravično in v skladu s Svetom Evrope in UNESCOVO konvencijo 
o priznavanju visokošolskih izobraževalnih kvalifikacij v evropski regiji. Poudarek je tudi na 
področjih, ki so širšega družbenega pomena, kot so povezave med visokošolskim 
izobraževanjem ter raziskavami in inovacijami, pravična udeležba in vseživljenjsko učenje.  
2.2.1 VISOKOŠOLSKA ZAKONODAJA IN BOLONJSKI PROCES V SLOVENIJI 
Visoko šolstvo v Sloveniji ureja Zakon o visokem šolstvu (ZviS), ki ga je leta 1993 sprejel 
Državni zbor Republike Slovenije (Uradni list RS, št. 67/93, 39/95 – odločba US, 18/98 – 
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odločba US, 35/98 – odločba US, 99/99 in 64/2001). Drugi člen tega zakona definira, da 
so visokošolski zavodi univerze, fakultete, umetniške akademije in visoke strokovne šole, 
ki s svojo raziskovalno, pedagoško in umetniško dejavnostjo tvorijo visokošolski prostor v 
Sloveniji.  
Zaradi konkurenčnosti visokega šolstva na trgu znanja je bilo nujno sprejeti nadaljnje 
spremembe, dopolnitve ter prilagoditve. Na osnovi smernic ter ciljev Bolonjske deklaracije 
je bil v Sloveniji sprejet Zakon o visokem šolstvu, ki izpostavlja različne prioritete ter 
načela, kot so na primer zagotavljanje primerljivosti podobnih študijev med državami, 
zagotavljanje zaposljivosti diplomanta, zagotavljanje prehodnosti znotraj ter med 
stopnjami izobraževanja in zagotavljanje mobilnosti študentov. Uvedlo se je poenotenje 
dolžine študijev, zagotavljanje skupne in primerljive skrbi za zagotavljanje kakovosti, 
poenotenje ocenjevanja ter vrednotenja predmetov po kreditnem sistemu, uvedle so tudi 
Priloge k diplomi. Prav tako je bilo treba kreditno okarakterizirati vsebine ter izbirna dela 
programa študija. S pomočjo dopolnilnih programov lahko študent napreduje hitreje ali pa 
na takšen način vstopa v drug program. Programsko opredeljen je tudi doktorski študij, 
raziskovalno delo pa je določeno s krediti in združuje strokovno ter znanstveno odličnost 
in samo uporabnost raziskovanja. Vedno bolj relevantno je tudi partnerstvo med 
visokošolskimi institucijami, delodajalci ter študenti (Čepar, 2010). 
Posledično se je proces terciarnega izobraževanja konkretno izoblikoval. V prvi vrsti se to 
kaže v sami strukturi visokošolskega izobraževanja, ki je razdeljena na tri stopnje študija, 
pri čemer prva stopnja predstavlja dodiplomski študij, preostali dve pa podiplomski. V 
zakonu so okvirno predstavljene vsebinske karakteristike študijskih programov za 
posamezno stopnjo, v Merilih za kreditno vrednotenje študijskih programov po European 
Credit Transfer System (ECTS) pa so vsebovana količinska in kakovostna razmerja med 
študijskimi programi ter njihovimi sestavinami. 
 
Leta 2004 so bili sprejeti tudi drugi pomembni dokumenti na področju visokošolskega 
izobraževanja z namenom uresničevanja bolonjskega procesa v Sloveniji. Med njimi sta  
tudi Zakon o priznavanju in vrednotenju izobraževanja in prenovljen Zakon o višjem 
strokovnem izobraževanju, ki je vnesel boljšo preglednost nad ureditvijo višjega 
strokovnega izobraževanja. Ostali pomembni dokumenti iz istega leta so še Odlok o 
preoblikovanju Univerze v Ljubljani, Odlok o preoblikovanju Univerze v Mariboru in Odlok 
o ustanovitvi Univerze na Primorskem, Merila za akreditacijo visokošolskih zavodov in 
študijskih programov Sveta Republike Slovenije za visoko šolstvo ter Merila za 
spremljanje, ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti visokošolskih zavodov, študijskih 
programov ter znanstvenoraziskovalnega, umetniškega in strokovnega dela Nacionalne 
komisije za kvaliteto visokega šolstva (Čepar, 2010). 
 
Slika 1 prikazuje primerjavo visokošolskega sistema v skladu z zakonodajo s področja 




Slika 1: Sistem visokega šolstva v skladu z Zakonom o visokem šolstvu 1999 (levo) in 
Zakonom o visokem šolstvu 2004 (desno) 
 
 Vir: Čepar (2010, str. 30) 
 
 
Junija 2006 je bil sprejet Zakon o strokovnih in znanstvenih naslovih (ZSZN-1), ki je 
povzročil nadaljnje spremembe na področju terciarnega izobraževanja v Sloveniji. V 
zakonu so opredeljeni strokovni ter znanstveni naslovi za diplomante novih študijskih 
programov. Preoblikovanje in dopolnitve Zakona o visokem šolstvu (ZviS-UPB3) leta 2006 
pa razvrščajo izobrazbo, ki je pridobljena po prenovljenih študijskih programih v ravni 
izobrazbe. Postavitev ter razvrščanje različnih pridobljenih izobrazb v ustrezno raven 
izobrazbe prikazuje Slika 2. Hkrati je v preglednici za komparacijo zajeta tudi razvrstitev 
pridobljene izobrazbe po starih študijskih programih. 
 




Vir: Čepar (2010, str. 31) 
Leto 2003 predstavlja mejnik, ko je Slovenija začela spreminjati visokošolsko zakonodajo. 
Prek Uredbe o financiranju visokega šolstva naj bi se na novo uredilo financiranje 
študijske dejavnosti visokošolskih zavodov, s tem pa bi univerze ter samostojni 
visokošolski zavodi pridobili več avtonomije pri upravljanju s svojimi materialnimi sredstvi. 
Takšne težnje v smeri povečevanja avtonomije visokošolskih institucij je mogoče opaziti 
tudi v številnih drugih evropskih državah.  
2.3 STRATEGIJA EVROPA 2020 
 
Ekonomska kriza je v Evropi izničila leta gospodarskega ter družbenega napredka. 
Pokazale so se številne strukturne pomanjkljivosti evropskega gospodarstva, posledica 
katerih je zasnova strategije za izhod iz krize in preoblikovanje v pametno, trajnostno in 
vključujoče gospodarstvo, ki ga bo odlikovala visoka stopnja zaposlenosti, produktivnosti 
in socialne kohezije. Strategija EVROPA 2020, sprejeta leta 2010, vsebuje vizijo socialnega 
tržnega gospodarstva Evrope za 21. stoletje. 
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Strategija vsebuje tri prednostne prvine, ki se med seboj krepijo: 
 pametna rast: razvoj gospodarstva, ki temelji na znanju in inovacijah, 
 trajnostna rast: spodbujanje bolj konkurenčnega in zelenega gospodarstva, ki 
gospodarneje izkorišča vire, 
 vključujoča rast: utrjevanje gospodarstva z visoko stopnjo zaposlenosti, ki krepi 
socialno in teritorialno kohezijo. 
 
Kako se želi razviti, je EU opredelila na podlagi sledečih krovnih ciljev: 
 75 % prebivalstva v starosti od 20 do 64 mora imeti zaposlitev, 
 3 % BDP je treba nameniti raziskavam in razvoju, 
 cilje 20/20/20 na področju podnebja in energetike je treba doseči (vključno z 
zmanjšanjem emisij za 30 % pod ugodnimi pogoji), 
 delež mladih, ki se odločijo za zgodnjo opustitev šolanja, mora biti pod 10 % in 
vsaj 40 % mladih mora uspešno zaključiti terciarno izobraževanje, 
 revščina naj bi ogrožala 20 milijonov ljudi manj kot danes (Strategija EU 2020, 
2010). 
 
»Ti cilji so med seboj povezani in so odločilni za uspeh. Komisija je predlagala, da bi 
države članice pri prilagajanju strategije Evropa 2020 lastnemu položaju te cilje EU 
vključile v nacionalne cilje in načrtovano ukrepanje. 
 
Cilji zajemajo vsa tri prednostna področja, in sicer pametno, trajnostno in vključujočo rast, 
vendar pa niso izčrpni. Zato je Komisija predlagala sedem vodilnih pobud, s katerimi je 
želela spodbuditi napredek na vsakem od prednostnih področij: 
 
 »Unija inovacij« za izboljšanje okvirnih pogojev in dostopa do financiranja raziskav 
in inovacij, da bi lahko inovativne zamisli pretvorili v proizvodne in storitve, ki 
ustvarjajo rast in delovna mesta. 
 »Mladi in mobilnost« za povečanje uspešnosti izobraževalnih sistemov in olajšanje 
vstopa mladih na trg dela. 
 »Evropski program za digitalne tehnologije« za hitrejšo vzpostavitev hitrega 
interneta in izkoriščanje prednosti enotnega digitalnega trga v gospodinjstvih in 
podjetjih. 
 »Industrijska politika za dobo globalizacije« za izboljšanje poslovnega okolja, zlasti 
za mala in srednja podjetja, in podporo razvoju močne in vzdržne industrijske 
osnove, s katero bo mogoče konkurirati na svetovnih trgih.  
 »Program za nova znanja in spretnosti in nova delovna mesta« za posodobitev 
trgov dela ter okrepitev vloge in položaja ljudi z razvijanjem njihovih znanj in 
spretnosti v vsem življenjskem obdobju, da bi povečali vključevanje delavcev in 
bolje uskladili povpraševanje po delovni sili in njeno pobudo, tudi z mobilnostjo 
delavcev. 
 »Evropska platforma za boj proti revščini« za zagotovitev socialne in teritorialne 
kohezije, tako da bodo imeli od rasti in novih delovnih mest korist vsi ljudje in da 
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bodo ljudje, ki se spopadajo z revščino in socialno izključenostjo, lahko dostojno 
živeli in se aktivno vključevali v družbo. 
 
Teh sedem vodilnih pobud je zavezujočih tako za EU kot za države članice. Instrumenti na 
ravni EU, zlasti enotni trg, finančni vzvodi in orodja zunanje politike, se v polnosti 
uporabljajo za odpravljanje ovir in izpolnjevanje ciljev strategije Evropa 2020. Komisija 
prednostno določa, kaj je treba storiti, da bi oblikovali izvedljivo strategijo izhoda, 
nadaljevali reformo finančnega sistema, zagotovili konsolidacijo proračuna za dolgoročno 
rast in usklajevanje v Ekonomski in monetarni uniji (Strategija Evropa 2020, 2010).« 
 
Za doseganje rezultatov je potrebno v Evropi okrepiti upravljanje gospodarstva. Pri tem se 
strategija Evrope 2020 opira na dva stebra in sicer na vsebinski pristop, ki združuje 
prednostne naloge in krovne cilje, ter poročanje o državah, ki bo državam pomagalo pri 
razvoju lastnih strategij za vrnitev na pot trajnostne rasti in ureditev javnih financ. Na 
ravni EU bodo sprejete integrirane smernice, v katerih bodo zajete vse prednostne naloge 
in cilji EU. Države članice bodo prejele priporočila, pripravljena glede na posamezno 
državo. Ob neustreznem odzivu se lahko izdajo opozorila glede politik. Poročanje v zvezi s 
strategijo Evropa 2020 in ocenjevanje Pakta za stabilnost in rast se bo opravljalo sočasno, 
pri čemer bosta instrumenta ostala ločena, integriteta Pakta pa neokrnjena. 
 
Zaradi neizčrpnosti zastavljenih ciljev na nacionalni, evropski in globalni ravni jih je treba 
podpreti z vrsto ukrepov. Komisija je tako predlagala vodilne pobude, s katerimi želi 
spodbuditi napredek na vsakem prednostnem področju, med njimi tudi »Mladi in 
mobilnost« za povečanje uspešnosti izobraževalnih sistemov in olajšanje vstopa mladih na 
trg dela. Cilj te pobude je utrditi uspešnost in privlačnost evropskih visokošolskih institucij 
v mednarodnem okolju ter vsesplošno povečati kakovost vseh ravni izobraževanja in 
usposabljanja v EU, pri čemer je treba združiti odličnost in enakost s spodbujanjem 
mobilnosti študentov in udeležencev usposabljanj ter izboljšati položaj mladih na področju 
zaposlovanja. 
 
Na ravni EU si Komisija prizadeva za: uporabo in okrepitev programov za mobilnost ter 
univerzitetnih in raziskovalnih programov EU (kot npr. Erasmus) ter njihovo povezovanje z 
nacionalnimi programi in sredstvi, poživitev programa posodabljanja terciarnega 
izobraževanja (učni načrt, vodenje in financiranje), in sicer z normiranjem univerzitetnega 
uspeha in izidov izobraževanja v svetovnem okviru, proučitev načinov za spodbudo 
podjetništva prek programov mobilnosti za mlade strokovnjake, spodbujanje priznavanja 
novih oblik neformalnega in priložnostnega učenja, začetek uporabe okvira za 
zaposlovanje mladih, kjer so določene politike za zmanjšanje brezposelnosti med mladimi 
(več vajeništev, pripravništev ipd.). Na nacionalni ravni morajo države članice zagotoviti 
učinkovite naložbe v izobraževalne sisteme in sisteme usposabljanja na vseh ravneh (od 
predšolske do terciarne), izboljšati izide izobraževanja z obravnavo posameznih 
segmentov (predšolskega, osnovnošolskega, srednješolskega, poklicnega in terciarnega), 
zmanjšati število mladih, ki zgodaj opuščajo šolanje, okrepiti odprtost izobraževalnih 
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sistemov ter izboljšati prilagajanje izidov izobraževanja potrebam na trgu dela in izboljšati 
vstop mladih na trg dela (Strategija EU 2020, 2010).  
 
Leta 2008 je Svet Evropske unije sprejel tudi standard na področju terciarnega 
izobraževanja, s katerim naj bi do leta 2020 dosegel, da bi najmanj 40 % prebivalstva, 
starega med 30 in 34 let, imelo terciarno oziroma visokošolsko izobrazbo. Ta 
»benchmark« je postal del dvojnega krovnega cilja izobraževanja znotraj Evropske 
razvojne strategije 2020. V skladu s tem krovnim ciljem so bili razviti sledeči strukturni 
kazalniki, ki so vodeni v glasniku Komisije, imenovanem Podpiranje rasti in služb: Program 
za modernizacijo evropskega visokega šolstva. Med glavnimi cilji glasnika sta dva ključna 
med seboj povezana politična cilja, in sicer povečanje in širjenje participacije ter 
izboljšanje kakovosti in relevantnosti visokega šolstva. 
 
2.3.1  SPODBUJANJE RASTI IN DELOVNIH MEST -PROGRAM ZA POSODOBITEV 
EVROPSKIH VISOKOŠOLSKIH SISTEMOV  
 
Vodilne pobude in nove integrirane smernice, zajete v Strategiji Evrope 2020, postavljajo 
znanje v središče prizadevanj EU. Predlog Komisije za večletni finančni okvir za obdobje 
2014 -2020 podpira to strategijo z znatnim povečanjem proračuna, ki je namenjen 
naložbam v izobraževanje ter raziskave in inovacije. Vzrok za to je v tem, da ima 
izobraževanje, Še posebej terciarno izobraževanje in njegova povezanost z raziskavami in 
inovacijami, ključno vlogo pri osebnem in družbenem napredku ter pri produciranju visoko 
usposobljenega človeškega kapitala in učinkovitiih državljanov, ki jih Evropa potrebuje za 
ustvarjanje delovnih mest, gospodarske rasti in blaginje. Pri tem pa so visokošolske 
izobraževalne institucije ključne pri izvajanju strategije Evropske unije za spodbujanje in 
ohranjanje rasti, sprejete leta 2011.  
 
Vendar možnosti evropskih terciarnih institucij, da izpolnijo svojo vlogo v družbi in 
prispevajo k blaginji Evrope, ostajajo neizkoriščene. Poleg tega visokošolske institucije 
prevečkrat tekmujejo na preveč področjih, kljub temu da jih je zelo malo zmožnih 
odličnosti na vseh strokovnih področjih. Posledično je na svetovnih lestvicah za 
razvrščanje univerz, ki so raziskovalno usmerjene, premalo evropskih visokošolskih 
institucij, priznanih v svetovnem merilu. V programu je zapisano, da Evropa potrebuje 
zelo raznovrsten nabor terciarnih institucij, ki si morajo vse prizadevati za odličnost v 
skladu s svojim poslanstvom in strateškimi prednostnimi nalogami. S preglednejšimi 
informacijami o posebnih profilih in uspešnosti posameznih institucij bodo oblikovalci 
politik v boljšem položaju za razvoj učinkovitih strategij visokošolskega izobraževanja, 
ustanove pa bodo lažje izkoristile svoje prednosti (Evropska komisija, 2011).  
 
»Za krepitev dolgoročnega učinka in dopolnitve financiranja EU se predlaga, da se naložbe 
v EU v visokošolsko izobraževanje usmerjajo prek treh glavnih mehanizmov financiranja 




 Izobraževanje Evropa: enotni program za izobraževanje, usposabljanje in mlade, 
kjer bo Komisija kot prispevek k ciljem strategije Evropa 2020 predlagala enotni 
program za izobraževanje, usposabljanje in mlade s poenostavljenimi možnostmi 
sodelovanja in upravljanjem. Program se bo osredotočil na financiranje 
prednostnih nalog, kot so kakovost in inovacije v poučevanju, okrepljene 
povezave s svetom dela in boljše priznavanje spretnosti, pridobljenih prek 
mobilnosti. Prispeval bo k bolonjskemu cilju  20-odstotne mobilnosti, pri čemer 
bodo sredstva usmerjena v: možnosti za mobilnost, ki temeljijo na kakovosti in 
odličnosti (vključno z mobilnostjo Erasmus za magistrski študij), tesno 
sodelovanje in partnerstva za krepitev zmogljivosti med državami članicami ter z 
globalnimi partnerji, posebne pobude za prepoznavanje in nagrajevanje odličnosti 
v poučevanju ter spodbujanje podjetništva študentov in inovativnega sodelovanja 
med univerzami in podjetji. 
 Obzorje 2020: okvirni program za raziskave in inovacije, ki bo pokrival vse 
ustrezno financiranje EU za raziskave in inovacije, ki je trenutno zagotovljeno prek 
sedmega okvirnega programa za raziskave, programa za konkurenčnost in 
inovacije in drugih inovacijskih pobud, kot je EIT ali evropski inštitut za inovacije 
in tehnologijo (angleško: The European Institute of Innovation and Technology). 
Namen Obzorja 2020 je, da bi financiranje EU postalo privlačnejše in dostopnejše. 
Zagotavljal bo enostavnejše, učinkovitejše in racionalnejše instrumente 
financiranja, ki krijejo celoten inovacijski cikel. 
 Instrumenti kohezijske politike; v obdobju financiranja 2007 -2013 bo približno 
72,5 milijard evrov kohezijskih sredstev namenjenih izobraževanju in 
usposabljanju, 60 milijard evrov pa raziskavam in inovacijam. Strateška uporaba 
kohezijske politike EU lahko bistveno poveča družbeni, gospodarski in teritorialni 
prispevek visokošolskega izobraževanja. Sredstva iz Evropskega sklada za 
regionalni razvoj so lahko namenjena financiranju gradnje ali obnove 
visokošolskih institucij, zagotavljanju opreme, spodbujanju digitalizacije in 
podpiranju inkubatorjev, odcepljenih oziroma tako imenovanih »spin-off« podjetij 
ter drugih oblik partnerstev med univerzami in podjetji. Sredstva Evropskega 
socialnega sklada lahko financirajo procese modernizacije, prispevajo k izboljšanju 
udeležbe in dosežkov študentov, zlasti tistih iz slabo zastopanih okolij, izboljšajo 
izobraževalne vsebine ter usklajenost med izobraževalnimi programi in 
povpraševanjem na trgu dela. V predlogu večletnega finančnega okvira za 
obdobje 2014 -2020 je najmanj 84 milijard evrov dodeljenih Evropskemu 
socialnemu skladu, od katerih se po preteklih izkušnjah lahko pričakuje več kot 40 
milijard evrov za izobraževanje in usposabljanje (Evropska komisija, 2011).« 
 
Glavno odgovornost za izvajanje reform v terciarnem izobraževanju nosijo države članice 
in izobraževalne institucije. Vendar so dosedanji izdani dokumenti s področja visokega 
šolstva pokazali, da številni izzivi in odzivi politik presegajo državne meje. Da se zagotovi 
največji možni prispevek evropskih terciarnih sistemov k pametni, trajnostni in vključujoče 
rasti, je treba izvesti reforme na ključnih področjih: povečati število visokošolskih 
diplomantov na vseh ravneh, izboljšati kakovost in ustreznost razvoja človeškega kapitala 
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v terciarnem izobraževanju, oblikovati učinkovite mehanizme upravljanja in financiranja v 
podporo odličnosti in krepiti trikotnik znanja, ki ga tvorijo izobraževanje, raziskave in 
podjetja. Poleg tega imajo mednarodna mobilnost študentov, raziskovalcev in zaposlenih 
ter vedno večja internacionalizacija terciarnega izobraževanja močan učinek na kakovost 
in vplivajo na vsa ta ključna področja. 
 
V okviru programa mora Evropa v terciarno izobraževanje privabiti širši obseg družbenih 
segmentov (vključno s prikrajšanimi in ranljivimi skupinami) ter povečati število 
raziskovalcev. Prav tako morajo države članice izboljšati kakovost in ustreznost 
visokošolskega izobraževanja z vključevanjem delodajalcev in institucij na trgu dela v 
oblikovanje in izvajanje programov ter izkoristiti transformacijske prednosti IKT in drugih 
novih tehnologij za bogatenje poučevanja in virtualne mobilnosti. Države EU morajo tudi 
krepiti kakovost z mobilnostjo in čezmejnim sodelovanjem. Ministri evropskega 
visokošolskega prostora (EHEA - European Higher Education Area) so se strinjali, da do 
leta 2020 podvojijo delež študentov, ki opravijo del študija ali usposabljanja v tujini, da bo 
ta znašal 20 %. Privabljanje najboljših študentov, akademikov in raziskovalcev zunaj EU 
ter razvijanje novih oblik čezmejnega sodelovanja so ključna gonila kakovosti (Evropska 
komisija, 2011). 
 
Terciarni sistemi zahtevajo ustrezno financiranje, strategija Evropa 2020 pa pri določanju 
prednostnih nalog javne porabe poudarja potrebo po varovanju področij izobraževanja in 
raziskav, ki spodbujajo rast. Stopnje porabe med državami članicami se razlikujejo, zaradi 
pritiskov po fiskalni konsolidaciji so države članice namreč morale oceniti stroškovno 
učinkovitost svojih javnih naložb v terciarno izobraževanje: nekatere so zmanjšale porabo, 
druge pa so povečale proračunske izdatke ob priznavanju možnosti za rast, ki jo 
zagotavlja poraba na teh področjih.  
2.3.2  NACIONALNI PROGRAM VISOKEGA ŠOLSTVA (NPVŠ) 
Septembra 2010 je prišlo do nastanka prvega osnutka Nacionalnega programa visokega 
šolstva 2011–2020 z namenom spodbuditi javno razpravo o razvoju slovenskega visokega 
šolstva. Leta 2011 pa je bila na seji državnega zbora potrjena Resolucija o nacionalnem 
programu visokega šolstva. NPVŠ 2011–2020 se smiselno navezuje na celotno področje 
terciarnega izobraževanja, ki ga poleg visokošolskih institucij tvorijo tudi višje strokovne 
šole. Program prav tako vključuje povezovanje z gospodarstvom, znanostjo ter 
znanstveno in kulturno politiko.  
Osnovni cilji slovenskega visokošolskega prostora v letu 2020 so kakovost in odličnost, 
raznovrstnost ter dostopnost s podpornimi instrumenti internacionalizacije, diverzifikacije, 
študijske strukture in financiranja visokega šolstva. Slovenski visokošolski prostor bo tako  




 diverzifikacija, ki prinaša raznolikost vrst in poslanstev institucij ter študijskih    
programov za doseganje vseh osnovnih ciljev visokega šolstva, 
 internacionalizacija oz. odprtost v mednarodni prostor, ki je nujna za delovanje 
visokošolskih institucij v sodobnih globalnih razmerah, 
 kakovost, ki bo vsem omogočala mednarodno primerljivo in priznano visokošolsko 
izobrazbo, zaposljivost in mobilnost v evropskem prostoru ter širše, 
 socialna razsežnost, ki bo omogočala pravičen dostop do visokega šolstva in 
neovirano dokončanje študija.  
Za izpolnjevanje teh ciljev in vseh temeljnih vlog visokega šolstva v družbi, je treba v 
središče visokega šolstva postaviti človeka in družbo. Visokošolski prostor se bo odzival na 
potrebe in pričakovanja družbe, aktivno bo vključeval visokošolske deležnike in zagotavljal 
transparentno upravljanje. Koncentracija znanja z večjim številom kakovostno visoko 
izobraženih ljudi bo pripomogla k razvoju naše družbe tako na socialnem, kulturnem kot 
ekonomskem področju. Visoka dodana vrednost Republike Slovenije je prepoznavna v 
visoko izobraženih, motiviranih, prepoznanih in inovativnih strokovnjakih z visokimi 
etičnimi standardi. Zato bo celoten visokošolski sistem, ki bo kakovosten in učinkovit, 
usmerjen v središče procesa – človeka (MVZT, 2016). 
V Sloveniji je terciarno izobraževanje pojmovano kot javna služba, ki pomeni celotno 
delovanje visokošolskih institucij ne glede na vire financiranja. Financiranje visokošolskih 
institucij mora zagotavljati kakovostno visoko šolstvo in jim omogočati odličnost ter 
podpirati raznolikost njihovih poslanstev. Mehanizmi financiranja iz javnih sredstev morajo 
biti zasnovani tako, da visokošolskim institucijam omogočajo samostojno odločanje o 
porabi in celostno upravljanje sredstev. Ob tem morajo visokošolske institucije prevzeti 
odgovornost do študentov in zaposlenih ter do različnih družbenih okolij, vseh sistemskih 
delov družbe in družbe kot celote (NPVŠ, 2002). 
 
»Pomemben mehanizem zagotavljanja finančne avtonomije visokošolskih institucij je 
integralno financiranje njihove študijske dejavnosti, tj. »lump sum«. Model financiranja 
mora prepoznati razlike med posameznimi visokošolskimi institucijami in jim dopuščati, da 
uresničujejo svojo strategijo. Struktura financiranja bo zasnovana na dveh stebrih: 
 
 Temeljni steber bo visokošolskim institucijam omogočal stabilno financiranje na 
daljše obdobje (2–5 let), kar bo zagotavljalo gotovost financiranja. Variabilnost 
temeljnega financiranja bo omejena (±3 %) in bo odvisna od določljivih meril 
uspešnosti, kot so npr. učinkovitost, znanstvena odličnost in mednarodno 
sodelovanje. 
 Razvojni steber bo visokošolskim institucijam omogočal dodatna sredstva za razvoj 
in konkurenčnost na področjih diverzifikacije, internacionalizacije, kakovosti in 
socialne razsežnosti glede na določljive cilje in kriterije (NPVŠ, 2002).« 
 
Visokošolskim institucijam se bodo sredstva dodeljevala ob upoštevanju njihove vloge v 
družbi in doseganja dogovorjenih ciljev. Kot instrument za izkazovanje tovrstne 
 
21 
odgovornosti bodo visokošolske institucije s pristojnim ministrstvom sklenile pogodbo o 
doseganju ciljev, na podlagi katere bodo prejele sredstva. S pogodbo bodo opredeljeni 
merljivi cilji in strateški okvir posamezne visokošolske institucije, ki bo med drugim 
vključeval načrt izvajanja študijske dejavnosti z opredeljenimi študijskimi področji in 
programi, ki jih bo institucija izvajala, število študentov in vpisnih mest, dolgoročne cilje 
institucije ter ukrepe za njihovo doseganje in način poročanja. 
 
Država bo krila stroške študija za študij na javnih visokošolskih institucijah, lahko pa tudi 
na koncesioniranih institucijah. Pri tem bodo iz javnih sredstev financirani ali sofinancirani 
le tisti študijski programi zasebnih visokošolskih institucij, ki se ne izvajajo na javnih in je 
za njih izkazana potreba v slovenskem prostoru ter kakovostna izvedba. Oblikovan bo 
okvir za lažjo diverzifikacijo virov financiranja visokega šolstva. Vzpostavljeni bodo pogoji 
za razvoj donatorstva kot vse pomembnejšega zasebnega vira financiranja visokega 
šolstva. Prav tako se bo podpirala vloga centrov za prenos tehnologij in znanja ter uredilo 
področje ustanavljanja »spin off« podjetij visokošolskih institucij. Pri tem bo jasno 
določena vloga visokošolske institucije kot ustanoviteljice oziroma lastnice. 
 
Ob ohranitvi sofinanciranja znanstvenoraziskovalnega dela na javnih univerzah iz zasebnih 
virov, tj. gospodarstva, bodo povečana sredstva iz javnih virov. Pri tem je treba 
harmonizirati nacionalne mehanizme financiranja znanstvenoraziskovalne, tehnološko 
razvojne in študijske dejavnosti na visokošolskih institucijah, ki jim bodo omogočali 
avtonomno in celovito upravljanje s sredstvi in racionalizacijo poslovanja. Prav tako je 
treba uskladiti sistem financiranja raziskovalne in razvojne dejavnosti v Sloveniji ter 
omogočiti enakovredne pogoje za odločanje o uporabi sredstev visokošolskih in 
raziskovalnih zavodov. Del proračunskih raziskovalnih sredstev bo prenesen v »lump sum« 
financiranje znanstvenoraziskovalnega dela univerz. Tako bo zagotovljena stabilnost 
financiranja enega od ključnih poslanstev univerz in okrepljena njihova avtonomija ter 
učinkovitost tudi na tem področju (NPVŠ, 2002). 
 
»Cilji na tem področju financiranja so: 
 
 povečati skupna sredstva za visokošolsko dejavnost in znanstvenoraziskovalno 
delo, 
 z večletnimi mehanizmi financiranja visokošolskih institucij, ki bodo nagrajevali 
uspešne, 
 zagotoviti stabilnost financiranja znanstvenoraziskovalnega dela univerz z uvedbo 
integralnega raziskovalnega financiranja, t. i. raziskovalni »lump-sum« (NPVŠ, 
2002).« 
Uresničevanje ciljev Nacionalnega programa visokega šolstva je mogoče le z angažiranim 
sodelovanjem vseh akterjev visokošolskega in znanstvenoraziskovalnega ter tudi širšega 
družbenega okolja Slovenije, vključujoč kritično javnost. Neodvisno spremljanje doseženih 
rezultatov in učinkov nacionalnega programa visokega šolstva je eden od ključnih pogojev 
za realizacijo zastavljenih ciljev. Za spremljanje doseganja postavljenih ciljev in učinkov 
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ter izvajanje ukrepov bo poskrbela neodvisna skupina ekspertov. Letno bo podajala 
poročilo pristojnim svetovalnim telesom Vlade RS za področja visokega šolstva, znanosti in 
tehnologije. V letu 2015 je izvedena temeljita ocena NPVŠ 2011–2020, ki vključuje 
vrednotenje ukrepov in doseganje ciljnih vrednosti (MVZT, 2016). 
Pri finančnem delu NPVŠ 2011–2020 si za osnovni cilj postavlja doseči 1,3 % BDP iz 
proračunskih virov za terciarno izobraževanje in do leta 2020 2,0 % BDP iz proračunskih 
virov (ReNPVŠ, 2007). 
Od nastanka slovenske države smo priča velikim spremembam na področju visokega 
šolstva. V slovenskem visokošolskem prostoru je število študentov hitro naraščalo, 
povečala se je mobilnost študentov in profesorskega osebja, nastopile so nove okoliščine, 
kot so globalizacija, izreden tehnološki napredek, zahteve po boljši kakovosti visokega 
šolstva, rastoči stroški za izobraževanje in še vrsta drugih političnih, socialnih, ekoloških in 
ne nazadnje tudi gospodarskih sprememb. 
2.4 SOCIALNA DIMENZIJA TERCIARNEGA ŠOLSTVA 
 
V socialno-ekonomskem okolju so spretnosti in kompetence, zahtevane in oblikovane 
skozi terciarno izobraževanje, vedno bolj pomembne. Družbeno nujno je, da se razširijo 
možnosti terciarnega izobraževanja, čim večjemu številu populacije. Proces doseganja 
tega cilja na splošno imenujemo socialna dimenzija terciarnega izobraževanja. Razvoj 
večine evropskih terciarnih izobraževalnih sistemov gre v smeri tako imenovanega 
masovnega terciarnega izobraževanja, posledično se tudi terciarna izobraževalna politika 
spreminja. 
 
V zadnjih letih je bil koncept socialne dimenzije v centru pozornosti mnogih pomembnih 
mednarodnih političnih dokumentov. V teh dokumentih je navedeno, da se socialna 
dimenzija terciarnega izobraževanja ukvarja predvsem z zagotavljanjem priložnosti in 
možnosti vsem članom družbe, da lahko sodelujejo v terciarnem izobraževanju.  
 
Kljub široko razširjeni uporabi tega koncepta, pa do leta 2007 ni bilo nobene natančne in 
splošno sprejete definicije socialne dimenzije v terciarnem izobraževanju. V bolonjskem 
procesu, ki velja za najpomembnejše orodje za spremembe v evropskem visokem šolstvu, 
je bila socialna dimenzija omenjena na vseh ministrskih komunikejih od leta 2001 naprej. 
Vendar je šele v Londonu, leta 2007, bil koncept celovito definiran, in sicer: študent, ki 
vstopa, sodeluje in zaključi terciarno izobraževanje, odraža raznolikost naše populacije in 
poudarja pomembnost študentov, da lahko zaključijo svoj študij brez ovir povezanih z 
njihovim socialnim in ekonomskim ozadjem.  
 
Od leta 2007 naprej je znotraj bolonjskega procesa, socialna dimenzija razumljena kot 
proces proti doseganju tega krovnega cilja. Zaključki z zasedanja Sveta evropske unije 
dne 11. maja 2010 definirajo socialno dimenzijo kot enake priložnosti za dostop do 
kakovostnega izobraževanja, kot tudi enakost pri obravnavi, vključno z prilagajanjem 
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terciarnega izobraževanja individualnim potrebam. Primerni sistemi usposabljanja in 
sistemi izobraževanja so usmerjeni v zagotavljanje enakih možnosti za dostop, obravnavo 
in izidov izobraževanja, neodvisno od socialno-ekonomskega ozadja in drugih dejavnikov, 
ki bi lahko vodili v izobraževalno pomanjkljivost. 
 
Podobno, je Organizacija za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD), opredelila pravičen 
terciarni izobraževalni sistem kot tistega, ki zagotavlja dostop, sodelovanje in izid 
terciarnega izobraževanja vsem skupinam. Pravični terciarni izobraževalni sistem 
zagotavlja, da  doseganje izobrazbenega potenciala na terciarni stopnji ni rezultat osebnih 
in socialnih okoliščin, vključujoč dejavnike kot je socialno-ekonomski status, spol, etična 
pripadnost, imigrantski status, naslov bivanja, starost ali invalidnost. 
2.4.1 SOCIALNA DIMENZIJA IN MODERNIZACIJA VISOKEGA ŠOLSTVA 
 
Reforma visokega šolstva v Evropi je tema, ki je bila dolgo na dnevnem redu Evropske 
komisije v letu 2006. Poudarek je bil na tem, da so univerze ključni igralci v evropski 
prihodnosti za uspešno tranzicijo v na znanju temelječo gospodarstvo in družbo. Sektor, ki 
je ključnega pomena za ekonomijo in družbo, potrebuje korenito rekonstrukcijo in 
modernizacijo. 
 
Tak pristop povezuje modernizacijo terciarnega izobraževanja z doseganjem ekonomskih 
in socialnih ciljev v na znanju temelječi družbi. Temu primerno je bila sprejeta odločitev, 
da se pregleda trenutna mešanica študentskih šolnin in podpornih shem v luči njihove 
učinkovitosti in primernosti. Evropska komisija je poklicala vse države članice EU, da se 
raje osredotočijo na relevantne izložke, kot pa na vložke, pri tem pa naj uporabljajo jasno 
definirane cilje in kazalnike skupaj z mednarodnim »benchmarkingom«. Tako naj bi 
dosegli ravnotežje med osnovnim, konkurenčnim in v izložek usmerjeno financiranje.  
 
V politični debati o prihodnosti terciarnega izobraževanja, je socialna dimenzija postala 
zelo pomembna. Leta 2007 izdana resolucija Sveta o modernizaciji univerz za evropsko 
konkurenčnost navaja, da povečanje vseživljenjskih učečih priložnosti, širi dostop do 
terciarnega izobraževanja za vse, vključno z ne tradicionalnimi učenci, in izboljšanje 
zaposljivosti sta ključna cilja visokošolske politike tako na evropski kot nacionalni ravni. 
Svet je prav tako pozval države članice EU, da vzpostavijo spodbude, da lahko 
visokošolske izobraževalne institucije sprejmejo več ne tradicionalnih študentov in 
izboljšajo učno okolje. 
 
Zaključki Sveta o strateškem okviru v izobraževanju in usposabljanju iz leta 2009 je utrdil 
taksno pozicijo in pri tem opredelil štiri strateške cilje. Tretji cilj je promocija enakosti, 
socialne kohezije in aktivnega državljanstva z namenom omogočanja vsem državljanom, 
da pridobijo, nadgradijo in razvijajo skozi življenjsko obdobje za zaposlitev specifične 
spretnosti in ključne kompetence, potrebne za njihovo zaposljivost, ne glede na njihove 




Konkretno je Svet sprejel »benchmark« za doseženo terciarno raven, po katerem naj bi 
do leta 2020, odstotek populacije stare med 30 in 34 let s terciarno izobrazbo, bil najmanj 
40 %. Svet je nadalje identificiral glavne izzive pri procesu modernizacije, še posebej pri 
trajnostnem financiranju terciarnega izobraževanja in diverzifikaciji določb terciarnega 
izobraževanja. Evropski svet je tudi pozval države članice EU, da promovirajo specifične 
programe za odrasle študente in druge ne tradicionalne študente.  
 
Leta 2010 so zaključki Sveta o socialni dimenziji v izobraževanju in usposabljanju med 
drugim tudi pozvali k analizi zasnove in vpliva različnih sistemov financiranja za podpiranje 
socialne dimenzije v visokem šolstvu. Svet nadalje navaja, da podporni sistemi študentom, 
kot so na primer štipendije, posojila in ostale ne denarne koristi, lahko igrajo pomembno 
vlogo pri zagotavljanju enakega dostopa do terciarnega izobraževanja (Eurodyce, 2010).  
2.4.2 CILJI SOCIALNE DIMENZIJE ZNOTRAJ BOLONJSKEGA PROCESA 
 
V mestu Louvan-LA-Neuve, leta 2009, so se bolonjski ministri zavezali, da bodo postavili 
merljive cilje za širitev participacije v terciarnem izobraževanju, s poudarkom na zatiranih 
skupinah. Ti cilji naj bili doseženi do leta 2020.  
 
Leta 2010 je Eurodyce proučeval socialno dimenzijo v evropskem visokošolskem prostoru 
in ugotovil so se pomembne spremembe v visokošolskih izobraževalnih sistemih zgodile 
leta 1999, vendar še vedno ostajajo izzivi in sicer: 
 
 socialna dimenzija terciarnega izobraževanja je po državah različno razumljena, 
 zelo malo držav je povezalo svojo politiko socialne dimenzije z bolonjsko zavezo 
dviga participacije zatiranih skupin do točke, kjer populacija vključena v terciarno 
izobraževanje odraža celotno socialno distribucijo, 
 zelo malo držav si je zastavilo specifične cilje za izboljšanje participacije zatiranih 
skupin v visokem šolstvu ter samo približno polovica držav, ki je sprejela bolonjski 
proces sistematično spremlja njihovo participacijo. 
 
Analiza je pokazala, da je na evropski ravni, velik del pozornosti posvečen temu, da 
evropsko visoko šolstvo postane bolj enakopravno in vključujoče. Kljub temu ostajajo 
vprašanja o učinkih takšnih političnih deklaracij. Kaj je bilo narejeno do sedaj na 
nacionalni ravni, da bi bili terciarni izobraževalni sistemi bolj vključujoči? Ali so sistemi 
financiranja strukturirani na način, da podpirajo doseganje navedenih socialnih ciljev? To 
je še posebej relevantno na področju, kjer Evropska komisija nima neposredne legalne 
kompetence, ampak bolj vpliva na nacionalne razvoje skozi podporna dejanja.  
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2.4.3  FINANCIRANJE VISOKEGA ŠOLSTVA IN POVEZAVA Z SOCIALNO 
DIMENZIJO 
 
Glavni vir financiranja terciarnega izobraževanja je v večjem delu Evrope javno 
financiranje. Za države je financiranje  velik upravljalni mehanizem za visoko 
izobraževanje. Države uporabljajo svojo upravljalno moč med drugim tudi za vpeljavo več 
raznolikosti v terciarno izobraževanje, za povečanje uspešnosti ali za prilagoditev 
terciarnega izobraževanja glede na zahteve tako imenovane ekonomije znanja. 
 
Financiranje visokega šolstva je tema številnih študij. Salmi in Hauptman (2006) sta 
ugotovila povišano uporabo inovativnih alokativnih mehanizmov, kjer je izpostavljena 
uporaba meril, ki so osnovana na učinkovitosti ter uporaba formul financiranja. Glede na 
zgodovinski razvoj sta ugotovila tri uspešne pristope za širitev participacije: 
 
 povečanje javnega financiranja terciarnega izobraževanja ob zaračunavanju 
relativno nizkih šolnin, 
 zaračunavanje višjih šolnin z močno okrepljenimi nivoji štipendij in posojil, 
 širitev privatnega visokošolskega izobraževalnega sektorja z zmanjšanjem pritiska 
na javno financiranje. 
  
Poudarjata tudi, da so učinki enakosti javnega financiranja terciarnega izobraževanja 
odvisni od izbire mehanizma financiranja, medtem ko neposredno javno financiranje 
študentov prek štipendij, vavčerjev ali posojil daje pozitivne učinke. To ugotovitev je 
ponovno poudaril Teixeira (2009), ki je identificiral trenja med tržnimi mehanizmi v 
visokem šolstvu in potrebo po vladnem usmerjanju za doseg družbenih ciljev. 
Preusmeritev bremena financiranja na posameznike in njihove družine, predvsem zaradi 
razlogov učinkovitost kot pa socialne enakosti je sporen političen pristop, kot kažejo 
debate več evropskih državah (Salmi, Hauptman, 2006, Barr, 2004). V drugih državah se 
je zgodil premik v bolj tržno usmerjen sistem. Frolich in drugi (2010) na podlagi reform 
financiranja na Danskem, Norveškem in Portugalskem, ugotavljajo premik proti izložku in 
tržno usmerjenih pristopih financiranja, vključno z vpeljevanjem šolnin. Primarno 
predstavljene spodbude za reforme financiranja so učinkovitost, kakovost in odgovornost, 




3 FINANCIRANJE VISOKEGA ŠOLSTVA  
Za doseganje  zastavljenih ciljev, kot sta na primer  učinkovitost ter kakovost v visokem 
šolstvu, države uporabljajo različne vire ter načine financiranja visokošolskih institucij in 
hkrati nudijo različne oblike pomoči študentom. Pri financiranju terciarnega izobraževanja 
morajo države odgovoriti na sledeča ključna vprašanja:  
 Kdo naj ga financira? 
 Kakšen naj bo način financiranja visokošolskih institucij? 
 Koliko naj različni viri financiranja prispevajo? 
 Katere oblike pomoči študentom naj država izbere? 
 
Države naj bi izdelale takšen model financiranja visokošolskega izobraževanja, ki bo 
izpolnjeval osnovna načela financiranja visokega šolstva, kot so namenskost sredstev, 
učinkovitost sredstev in zunanja uspešnost terciarnega izobraževanja, hkrati pa mora 
omogočati razvoj konkurenčnega visokošolskega prostora (Trunk-Širca, in drugi, 2007). 
 
Po priporočilu Jongbloeda (2004) in Strehla (2007) naj bi terciarni študij sofinancirali 
subjekti, ki imajo od tega tudi korist. Sistem financiranja naj bi bil zasnovan tako, da 
zagotavlja ter hkrati povečuje dostopnost visokošolskega študija, njegov način 
financiranja pa spodbuja kakovost terciarnega šolstva. Večjo stopnjo konkurence za 
študente in pedagoško osebje iz tujine pa omogoča visokošolski sistem. 
 
V svojem delu Bevčeva (2008) razdeli sistem financiranja na tri sestavne dele, in sicer na 
vire financiranja, subjekte, ki zagotavljajo sredstva končnim porabnikom iz različnih virov, 
ter na tokove finančnih sredstev h končnim porabnikom. Javna sredstva so načeloma 
glavni vir financiranja visokega šolstva, ki jim sledijo sredstva iz zasebnih virov, kjer  imajo 
mednarodni viri in podjetja manj pomembno vlogo. Državna sredstva, namenjena 
visokemu šolstvu, se delijo na operativna sredstva (za poučevanje in raziskovanje), 
investicijska sredstva in sredstva za raziskave, ki jih visokošolske izobraževalne enote 
prejmejo neposredno. Prispevki študentov zajemajo šolnine ter ostale pomožne storitve.  
Preostali zasebni viri vsebujejo zasebna darila ter donacije, plačila za svetovanje, patente 
in druge storitve.  
 
Načeloma poznamo tri osnovne sisteme financiranja terciarnega šolstva: sistem 
dominantnosti države, sistem financiranja s strani šolajočih se in sistem financiranja iz več 
različnih virov. Za manj razvite in srednje razvite države je značilen sistem dominantnosti 
države, kjer poznamo neposredno ter posredno financiranje visokošolskih sistemov. 
Sistem financiranja s strani šolajočih je poznan v razvitih državah. Tukaj se moramo 
zavedati dejstva, da v realnosti ne obstaja sistem terciarnega izobraževanja, v katerem 
šolajoče se osebe v celoti s šolninami pokrivajo stroške izobraževanja. Načeloma 
visokošolske institucije krijejo celotne stroške skupaj s šolninami ter državnim 
financiranjem. Ustanove visokošolskega izobraževanja lahko poleg šolnin in državnih 
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sredstev pridobijo vire financiranja na strani raziskovalnih storitev, seminarjev, svetovalnih 
storitev in podobno. Po razvitih državah je mogoče opaziti dvig odstotka nedržavnih virov 
financiranja v visokošolskih institucijah (Bevc, 2008). 
 
 
Jongbloed (2004) je razdelil sisteme financiranja v štiri tipe: 
 
 Načrtovano financiranje na osnovi vložka, ki velja za tradicionalen in centraliziran 
sistem financiranja. Največkrat se sredstva razdelijo po vrednostih porazdelitve iz 
preteklega leta, ki se nato modificirajo na osnovi pogajanj med državo ter 
izobraževalnimi ustanovami. Stroškovni načrti, ki so podlaga za spremembe višine 
sredstev, vsebujejo kategorije, kot so plača zaposlenega, materialni stroški, stroški 
vzdrževanja infrastrukture in stroški investicij. 
 Financiranje na osnovi uspešnosti uporablja posebno formulo za izračun višine 
podeljevanja sredstev. Pri izračunu se upošteva uspešnost študentov pri 
opravljanju izpitov, kjer so izpiti sami razporejeni v določene kategorije in so zaradi 
primerljivosti tudi ustrezno obteženi. Tovrsten model financiranja visokega šolstva 
se uporablja na Danskem, medtem ko Švedi uporabljajo kombinacijo števila 
vpisanih študentov in doseženih rezultatov v obliki izpitov. Razmerje med študenti, 
ki so vpisani v prvi letnik in diplomanti, pa se uporablja na Nizozemskem. 
 Financiranje na osnovi določenega namena imenujemo tudi tržno orientirano 
financiranje, kjer visokošolske institucije sodelujejo pri pripravi razpisa o številu 
diplomantov ter raziskovalnih dejavnostih. Na osnovi takšnih razpisov finančni 
subjekti izberejo cenovno najbolj konkurenčne. Posledica takšnega procesa je 
večja spodbuda visokošolskih institucij za izvajanje konkurenčnih učnih in 
raziskovalnih programov, v skladu z nacionalnim interesom.  Nadgraditev takšnega 
sistema financiranja je mogoča s podpisom pogodbe, kjer se visokošolska 
institucija obveže, da bo v določenem roku zagotovila določeno število 
diplomantov želene stroke oziroma določeno število raziskav in inovacij, ki bodo 
državi v korist.  
 Financiranje na osnovi povpraševanja študentov pa pri dodeljevanju sredstev 
uporablja tako imenovane vavčerje (ang. voucher), ki se uporabljajo kot plačilno 
sredstvo za terciarne izobraževalne storitve. Vavčerji se izdajo študentom v 
omejenem številu in imajo tudi časovni rok uporabe. Zaradi proste izbire 
visokošolske institucije so te primorane nuditi najboljši pedagoški kader in imeti 
privlačne študijske programe. V nasprotnem primeru nimajo dovolj sredstev za 
izvedbo izobraževalnega programa. Višina finančnih sredstev, ki jih visokošolska 
institucija prejme, predstavlja število vloženih vavčerjev. Tak sistem poznamo tudi 
v kombinaciji s šolninami, kjer so visokošolske ustanove se bolj motivirane in 
zavezane k doseganju kakovostnih študijskih programov. Študentje so namreč ob 
plačevanju šolnin še bolj kritični. Takšen kombinirani sistem vavčerjev se dobro 




3.1 NAČINI FINANCIRANJA VISOKEGA ŠOLSTVA IZ JAVNIH SREDSTEV 
Zelo pomembno vprašanje, ki si ga v zvezi s financiranjem visokošolskih institucij iz javnih 
sredstev moramo zastaviti je kakšen način financiranja izbrati. Države namreč z načinom 
javnega financiranja visokošolskih ustanov vplivajo na doseganje zastavljenih ciljev 
terciarnega izobraževanja. Po priporočilu Evropske komisije naj bodo javna sredstva 
razdeljena na takšen način, da spodbujajo konkurenčnost, učinkovitost ter kakovost 
visokošolskih institucij.  
V splošnem sistem neposrednega financiranja visokošolskih zavodov ločimo na 
financiranje na podlagi inputov, financiranje na podlagi outputov in financiranje, ki temelji 
na pogajanjih. Pri financiranju na podlagi pogajanj lahko višina dodeljenih sredstev zavisi 
od obsega sredstev v prejšnjem letu. Pogosteje je odvisna od moči, položaja ter 
pogajalskih sposobnosti tistega, ki predstavlja visokošolski zavod. Visoko stopnjo nadzora  
države nad visokošolskimi institucijami omogoča prav pogajanje. Omejitev takšne oblike 
financiranja je ta, da ne vsebuje spodbud za učinkovito porabo finančnih virov, spodbud 
za prilagoditev eksternim razmeram in hkrati ne zagotavlja stabilnosti financiranja. V 
študijskem letu 2006/2007 je kar tretjina evropskih držav uporabila takšen način 
financiranja na podlagi inputov oziroma števila študentov (Čelebič, 2008). 
Financiranje na osnovi inputov razdeli finančna sredstva med visokošolske zavode glede 
na število vpisanih študentov. Predpostavka je, da večje število vpisanih študentov izraža 
pričakovane stroške visokošolskih ustanov. Finančna sredstva, ki so dodeljena 
visokošolskemu zavodu, se porabijo za različne namene, kot so plače zaposlenih, 
infrastrukturo, učno opremo itd. (Weiler, 2001). Pri takšnem sistemu financiranja se od 
držav zahteva, da imajo izdelan način določitve stroškov in pri tem razlikujejo stroške med 
visokošolskimi institucijami in visokošolskimi izobraževalnimi programi. Poznamo tri 
različne pristope financiranja na podlagi inputov: financiranje posameznih postavk, 
financiranje programov in financiranje na podlagi formule. Restriktivno obliko financiranja 
inputov predstavlja financiranje posameznih postavk, kajti države zahtevajo od 
izobraževalnih institucij, da vsak izdatek dokažejo na podlagi normativov za izdatke. Višjo 
stopnjo avtonomije visokošolskih zavodov opazimo pri financiranju programov, saj gre za 
dodelitev paketa sredstev stroškovnim centrom. Najbolj prožen način financiranja inputov 
je financiranje na podlagi formule. Po navadi je formula osnovana na značilnostih vpisanih 
študentov ali osebja. Država razporedi finančna sredstva med visokošolske ustanove na 
podlagi stroškov aktivnosti, kot  sta na primer poučevanje in raziskovanje. Najbolj splošen 
način je množenje števila vpisanih s parametri stroškov na enoto. Način določitve 
koeficientov oziroma uteži, zajetih v formuli, je zelo pomemben, saj vpliva na spodbude v 
visokošolskih institucijah. 
Financiranje na osnovi števila študentov povečuje odgovornost visokošolskih ustanov za 
učinkovito porabo prejetih sredstev (Vila, in drugi, 2007). V primerjavi s financiranjem na 
podlagi pogajanj pa je bolj transparentno (Schwarzenberger, 2008). 
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Slabost je predvsem v tem, da lahko takšno financiranje zgreši svoj cilj, saj je osnovno 
merilo za višino pridobljenih sredstev število vpisanih študentov. Sistem je tudi neodziven 
na interese študentov, trg dela in učinkovitost izobraževanja. Kakovost visokošolskih 
zavodov tudi ne vpliva na obseg prejetih sredstev. 
Vedno bolj se v evropskih državah krepi financiranje na osnovi doseganja rezultatov. V 
večini evropskih držav, ki so v zadnjih letih izvedle reformo sistema financiranja 
visokošolskih institucij, se je povečala avtonomija pri porabi javnih sredstev glede na 
namen porabe in poenostavitev mehanizmov financiranja. Države so začele opuščati 
financiranje na osnovi pogajanj in financiranje (samo) na osnovi števila vpisanih, krepi pa 
se financiranje na osnovi doseganja rezultatov. Takšne spremembe povečujejo 
učinkovitost finančnih sredstev, namenjenih visokošolskim zavodom (Vila, in drugi, 2007). 
Financiranje na podlagi outputa upošteva pri financiranju visokošolskih institucij 
doseganje kakovosti študija, učinkovitosti študija, mednarodne mobilnosti študentov in 
pedagoškega osebja ter zaposljivosti diplomantov. Značilnost takšnega financiranja 
terciarno izobraževalnih zavodov je, da je obseg sredstev, ki ga prejmejo, lahko odvisen 
tudi od števila diplomantov, tujih študentov, povprečne dobe trajanja študija, števila 
raziskovalnih projektov, kakovosti pedagoškega osebja ipd. (Strehl, 2007). Prvovrstni 
takšni sistemi pri tem upoštevajo tudi prehodnost med letniki in so naravnani tako, da 
zgodaj izločijo iz študijskega programa tiste, ki so neuspešni. 
Sistem financiranja na osnovi outputa spodbuja konkurenčnost med visokošolskimi 
institucijami, kar je pomembna prednost v primerjavi s financiranjem na podlagi pogajanj  
(Schwarzenberger, 2008). Kazalniki rezultatov odražajo cilje izobraževalne politike, 
alokacijski mehanizmi pa glede na rezultate vključujejo spodbude za izboljšanje kakovosti. 
Pri takšnih sistemih se pojavi problem, da večina primerov financiranja outputov daje 
veliko večji pomen kvantiteti kot pa kvaliteti outputa. Prav tako se pojavi nestabilnost 
financiranja in majhna sposobnost prilagoditve spremenjenim potrebam študentov na trgu 
dela (Strehl, 2007). 
V Evropi številne države uporabljajo za izračun višine dodeljenih sredstev visokošolskim 
institucijam formule na osnovi števila vpisanih. Med njimi na primer Norveška in Nemčija 
uporabljata formulo za spodbujanje učinkovitosti z omejitvijo obdobja, za katero lahko 
visokošolska ustanova prejema sredstva za posameznega študenta. Državi na podlagi 
števila študentov, ki bi morali diplomirati, oziroma na osnovi predpisane dolžine trajanja 
študija določita obseg sredstev izobraževalni instituciji. Visokošolske ustanove za 
študente, ki v predpisanem roku ne zaključijo svojega študija, od države ne prejmejo 
sredstev.  
Danska in Nizozemska uporabljata način financiranja visokega šolstva na podlagi outputa. 
V devetdesetih letih so na Danskem vpeljali nov sistem državnega financiranja 
visokošolskih institucij (lump sum financiranje), katerega glavna lastnost je, da 
izobraževalne ustanove prejmejo državna sredstva v obliki skupnega zneska, razdelitev 
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sredstev po namenu pa je v domeni izobraževalnih institucij. Nizozemska pa je za način 
financiranja visokošolskih ustanov aplicirala formulo, ki naj bi povečala prehodnost 
študentov, saj morajo visokošolske institucije sprejeti vse dijake, ki imajo željo študirati. 
Pri tem pa obstaja pomemben faktor formule, ki spodbuja institucije, da študente, ki so 
neuspešni, izločijo čimprej. Država pri določanju višine sredstev razlikuje med diplomanti 
in osipom oziroma izstopi. Izobraževalne institucije prejmejo manj sredstev za tiste 
študente, ki izstopijo iz sistema izobraževanja brez diplome.Takšen sistem spodbuja 
čimprejšnje dokončanje študija in hitro izključitev tistih študentov, ki so pri študiju 
neuspešni (Eurydice, 2008). 
3.1.1 FINANCIRANJE VISOKEGA ŠOLSTVA V SLOVENIJI 
 
V Sloveniji je redno dodiplomsko izobraževanje v celoti financirano iz javnih sredstev, torej 
tisti študenti, ki so redno vpisani, ne plačujejo šolnin, plačati morajo samo vpisnino. Vsi 
tisti, ki so izredno vpisani v dodiplomske programe, pa plačujejo visoko šolnino v višini 
celotnih stroškov poučevanja na študenta. 
 
V okviru Nacionalnega programa visokega šolstva (NPVŠ) so zajeti pomembnejši cilji 
terciarnega šolstva, in sicer: povečanje vpisa, odprava omejitve vpisa in zmanjševanje 
razlik v financiranju izrednega in rednega študija. Izredni študij bi bil tako delno financiran 
iz državne blagajne (še posebej na tistih področjih, kjer študijskih namer in zaposlitvenih 
možnosti do sedaj ni bilo mogoče uravnotežiti z rednim študijem). Po drugi strani bi se pa 
povečala udeležba rednih študentov (Fortuna, 2002). 
 
Javno financiranje študijske in obštudijske dejavnosti, investicij in investicijskega 
vzdrževanja ter razvojnih nalog na univerzah in samostojnih visokošolskih zavodih se 
ureja z Uredbo o javnem financiranju visokošolskih zavodov in drugih zavodov. Sredstva 
za študijsko dejavnost se za prvo in drugo stopnjo rednega študija določijo kot skupna 
sredstva (integralno financiranje) za visokošolski zavod v okviru temeljnega stebra 
financiranja, in ne vključujejo financiranja študentov druge stopnje z že pridobljeno 
izobrazbo, ki ustreza najmanj drugi stopnji. Javna sredstva za razvojne naloge 
visokošolskih zavodov se dodeljujejo v okviru razvojnega stebra financiranja. 
 
Po Uredbi o javnem financiranju visokošolskih zavodov in drugih zavodov so letna 
proračunska sredstva za študijsko dejavnost sestavljena iz letnih sredstev za temeljni 
steber financiranja in letnih sredstev za razvojni steber financiranja. Letna sredstva za 
temeljni steber financiranja visokošolskih zavodov (TSF -Z) sestavljata fiksni in variabilni 
del. Sredstva za fiksni del so enaka TSF – Z preteklega leta, povečanim za realno rast 
bruto domačega proizvoda preteklega leta. Variabilni del TSF -Z je zmnožek vrednosti 
fiksnega dela TSF -Z in faktorja, ki se določi kot seštevek funkcij (f) kazalnikov: 
učinkovitosti (ru), prehodnosti študentov iz prvega v drugi letnik (rpr) in mednarodnega 
sodelovanja (rm). Kazalnik učinkovitosti (ru) se določa ob upoštevanju razlike razmerja 
diplomantov v preteklem letu in vsote števila študentov, ki so bili prvič vpisani v prvi letnik 
študijskega programa pred številom let, ki ustreza trajanju posameznega študijskega 
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programa, podaljšanega za eno leto, ter razmerja števila diplomantov v predpreteklem 
letu in vsote števila študentov, ki so bili prvič vpisani v prvi letnik študijskega programa 
pred številom let, ki ustreza trajanju študijskega programa, podaljšanega za eno leto. Pri 
tem se upoštevajo študijski programi prve in druge stopnje ter študenti in diplomanti 
rednega študija (Uredba o javnem financiranju visokošolskih zavodov in drugih zavodov, 
5. člen, 12. člen). Vsi visokošolski zavodi so obvezani vsako leto predložiti letni program 
dela, finančni načrt, letno poročilo, ki ga sestavljata poslovno ter računovodsko poročilo in 
objaviti letno poročilo na spletnih straneh visokošolskega zavoda. 
 
V okviru razvojnega stebra financiranja se javnim visokošolskim zavodom financirajo 




 kakovost in 
 socialno razsežnost visokošolskih zavodov in slovenskega visokošolskega prostora. 
 
Sredstva razvojnega stebra financiranja se lahko po enakih merilih namenijo tudi za 
financiranje nalog, ki spodbujajo raznovrstnost, internacionalizacijo, kakovost in socialno 
razsežnost na koncesioniranih samostojnih visokošolskih zavodih in zasebnih samostojnih 
visokošolskih zavodih, ki izvajajo javno veljavne študijske programe. Sredstva se lahko 
dodeljujejo za naloge, ki bodo pripomogle k doseganju ciljev in rezultatov ter izvajanju 
ukrepov ali nalog s področja visokošolskega izobraževanja, opredeljenih v dokumentih 
razvojnega načrtovanja Republike Slovenije. 
 
»Dejavnosti spodbujanja raznovrstnosti, internacionalizacije, kakovosti in socialne 
razsežnosti: 
 
 Raznovrstnost spodbujajo dejavnosti kot so: sodelovanje med univerzami in 
znotraj univerz pri oblikovanju in izvajanju unidisciplinarnih, interdisciplinarnih in 
skupnih študijskih programov; raznolikost študijske ponudbe z modularizacijo in 
večanjem izbirnosti in nabirnosti ter omogočanjem prožnejših študijskih poti; 
projekti, ki visokošolskim zavodom omogočajo uresničevanje različnih poslanstev 
in tako raznovrstnost visokošolskega prostora, vključno z njihovo reorganizacijo in 
z vzpostavitvijo podpornih dejavnosti izvajanja študija; projekti v podporo 
tehnoloških, visokošolskih in znanstvenih potreb gospodarstva ter prenos znanja v 
trikotniku visoko šolstvo, raziskovanje in gospodarstvo; razvoj ponudbe 
vseživljenjskega učenja na visokošolski ravni; ustanovitev in delovanje novih članic 
visokošolskih zavodov in podobno. 
 Internacionalizacijo spodbujajo dejavnosti kot so: skupni študijski programi s tujimi 
visokošolskimi institucijami, priprava in pilotna izvedba študijskih programov 
oziroma njihovih delov v tujih jezikih; usposabljanje visokošolskih učiteljev in 
sodelavcev za poučevanje v tujih jezikih; dolgoročno sodelovanje tujih gostujočih 
visokošolskih učiteljev; krajše in daljše mednarodne izmenjave visokošolskih 
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učiteljev, raziskovalcev in strokovnjakov pri študijski dejavnosti; izpopolnjevanje 
zaposlenih na visokošolskih zavodih na tujih ustanovah; sobotno leto; podporne 
dejavnosti za povečanje mobilnosti slovenskih in tujih študentov ter drugi projekti, 
ki krepijo internacionalizacijo slovenskega visokošolskega prostora in podobno. 
 Kakovost visokošolskih zavodov spodbujajo dejavnosti kot so: uvajanje aktivnih 
študijskih oblik in novih metod poučevanja; pridobivanje in izpopolnjevanje 
pedagoške, znanstvenoraziskovalne oziroma umetniške usposobljenosti 
visokošolskih učiteljev in sodelavcev; posebni razvojni projekti za povečanje 
učinkovitosti študija in zmanjšanje osipa; krepitev zanimanja za študij na 
deficitarnih študijskih področjih; nakup nove opreme za izvajanje študijske 
dejavnosti; izboljšanje razmerja med študenti in visokošolskimi učitelji; financiranje 
izobraževanj in usposabljanj zaposlenih na vodstvenih in vodilnih delovnih mestih 
za upravljanje visokošolskih zavodov, izvedba mednarodne akreditacije za 
doseganje odličnosti in visokih mednarodnih standardov kakovosti; podpora 
razvoju slovenske terminologije na različnih znanstvenih, umetniških in strokovnih 
področjih in podobno. 
 Razvoj socialne razsežnosti spodbujajo dejavnosti kot so: povečevanje vključenosti 
manj zastopanih oziroma različnih skupin prebivalstva v visoko šolstvo; ustvarjanje 
pogojev za povečanje vključenosti študentov s posebnimi potrebami; povečevanje 
dostopnosti visokošolskega izobraževanja; reorganizacija in vzpostavitev podpornih 
centrov študentom in osebju: karierni centri oziroma karierno in akademsko ter 
psihološko svetovanje, športne zmogljivosti in aktivnosti in podobno (Uredba o 
javnem financiranju visokošolskih zavodov in drugih zavodov, 2011).« 
 
3.2 STROŠKI IZOBRAŽEVANJA  
Celotni stroški izobraževanja predstavljajo izdatke izobraževanja vseh oseb, ki se šolajo v 
državi. Pri analizi izdatkov za izobraževanje se država najpogosteje osredotoča na denarne 
izdatke zaradi omejitev pri merjenju posrednih stroškov izobraževanja. Glede na velikost 
posamezne države in višino stroškov tistih, ki se šolajo, so odvisni skupni izdatki za 
izobraževanje v določeni državi.  
Na področju terciarnega izobraževanja obstajajo trije glavni elementi skupnih denarnih 
izdatkov za izobraževanje v določeni državi: velikost ustrezne generacije, stopnja njene 
vključenosti v visoko izobraževanje in stroški študenta. (Bevc, 1999) Stroške 
izobraževanja analiziramo na dva načina. Prvi način je analiza z deležem javnih izdatkov 
za izobraževanje v bruto domačem proizvodu in z izdatki na posameznika, ki je vključen v 
izobraževalni sistem (Bevc, 2001). 
Evropske visokošolske izobraževalne institucije se večinoma financirajo iz javnih sredstev. 
Nič presenetljivega ni, da stopnje javnega financiranja zelo variirajo in, kot tudi to, da 
odgovor na ekonomsko in finančno krizo ni (bil) povsod enak oziroma uniformen. Medtem 
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ko so se po letu 2008 v nekaterih državah javni izdatki zelo povečali, so v drugih državah 
krčili sredstva javnega proračuna (Eurydice, 2015). 
Na Grafikonu 2 so prikazani odstotki izdatkov za terciarno izobraževanje za vse države 
članice EU za leta 2007, 2009, 2011 in 2013. Iz grafikona je jasno razvidno, da je od vseh 
držav članic EU daleč največ sredstev za terciarno izobraževanje namenila Danska. V letu 
2007 je terciarnemu izobraževanju namenila 2,22 % BDP-ja, leta 2013 pa 2,40 %. Sledita 
ji Finska (1,78 % v 2007, 2,01 % v 2013) in Švedska (1,64 % v 2007, 1,96 % v 2013). 
Države, ki se tudi visoko uvrščajo, so: Ciper (1,48 % v 2007, 1,59 % v 2013), Grčija (1,45 
% v 2007, 1,61 % v 2013), Avstrija (1,44 % v 2007, 1,80 % v 2013) in Nizozemska (1,34 
% v 2007, 1,62 % v 2013). V Sloveniji je odstotek izdatkov za visoko šolstvo znašal v letu 
2007 1,19 % od BDP-ja in v letu 2013 1,30 %. Povprečje izdatkov za terciarno 
izobraževanje je v letu 2013 znašalo 1,26 % BDP-ja. Slovenija je v istem letu tako 
presegla povprečje vseh 28 držav in se uvrstila na dvanajsto mesto. 
 
Grafikon 2: Izdatki za terciarno izobraževanje za leto 2007, 2009, 2011 in 2012 (v % 
od BDP-ja) 
 
Vir: lasten po UNESCO (2016) 
Pomemben kazalnik investiranja v izobraževanje je tudi obseg izdatkov na šolajočo se 
osebo, v našem primeru na študenta. Izračunamo ga absolutno (tako da vse izdatke za 
terciarno izobraževanje v neki državi delimo s številom študentov) ali relativno (povprečne 
izdatke primerjamo z velikostjo BDP na prebivalca). To je pomembno pri določitvi prioritet 
na področju izobraževanja ter za merjenje učinkovitosti investiranja v posamezne ravni 




Grafikon 3: Odstotek izdatkov za terciarno izobraževanje  na študenta za leto 2007, 
2009 in 2011 (v BDP na prebivalca) 
 
Vir: lasten po UNESCO (2016) 
Grafikon 3 predstavlja odstotek izdatkov za terciarno izobraževanje na študenta za leto 
2007, 2009 in 2011 v BDP na prebivalca po državah članicah EU. Zaradi nedostopnosti 
podatkov graf ne vsebuje podatkov za Nemčijo, Grčijo in Luksemburg. Kot je iz grafa 
razvidno, se izdatki na študenta po državah zelo razlikujejo. Tudi tu je Danska na prvem 
mestu, saj je v letu 2007 odstotek njenih izdatkov na študenta znašal 52,29 % in 51,31 % 
v letu 2011. Sledijo ji: Ciper (51,08 % v 2007, 35,99 % v 2011), Avstrija (45,67 % v 
2007, 35,00 % v 2011), Malta (39,55 % v 2007, 40,11 % v 2011) in Švedska (36,31 % v 
2007, 38,47 % v 2011). Država, ki ima najnižji odstotek izdatkov za terciarno 
izobraževanje na študenta v letu 2007, je Latvija (14,73 %), v letu 2011 pa je bila to 
Bolgarija (15,71 %). Povprečje izdatkov za terciarno izobraževanje na študenta v 
evropskih državah je v letu 2013 znašalo 29,28 %. Po odstotku izdatkov za terciarno 
izobraževanje na študenta v BDP na prebivalca v letu 2011 se Slovenija z 25,88 % uvršča 
na 10. mesto (med 25 državami). 
Stroški visokošolskega izobraževanja in kakšen je najboljši način podpiranja študentov pri 
njihovem plačevanju, sta temi, o katerih se znotraj javne izobraževalne politike 
najpogosteje razpravlja, še posebej v časih ekonomske krize. Izziv držav je zadeti pravo 
ravnotežje med zagotavljanjem zadostne podpore visokošolskim institucijam prek šolnin in 
vzdrževanjem dostopnosti in enakosti. Evropska komisija je večkrat poudarila, da čeprav 
je ključno izbrati primerne mehanizme financiranja, bi morali iti premisleki o učinkovitosti 
skupaj s skrbjo za financiranje in dostopnost izobrazbe. Znotraj tega konteksta vprašanje 





3.3 ŠOLNINE IN PODPORNI SISTEMI ŠTUDENTOM 
 
Šolnina je denarno plačilo študenta izobraževalni ustanovi za pokritje stroškov 
poučevanja. Za študenta predstavlja šolnina strošek, za izobraževalno institucijo pa vir 
dohodka. Šolnina je cena za prejeto oziroma dano izobraževalno storitev in jo lahko 
plačajo študenti sami ali starši, lahko pa jo tudi delodajalec ali država.  
 
Vprašanja v zvezi z interakcijo študentskih šolnin in podpore so zelo kompleksna in jih je 
zato tudi težko natančno primerjati na evropski ravni. Podatki iz leta 2015 kažejo, da je 
veliko nihanje v številu študentov, ki plačujejo šolnine v javno financiranih visokošolskih 
institucijah po Evropi. Veliko število sistemov, vključno z nordijskimi državami, se štejejo 
za države, ki so brez šolnin. Na drugi strani lestvic pa v devetih sistemih, v Angliji, 
Walesu, Severni Irski, Lihtenštajnu, na Nizozemskem, Portugalskem, Islandiji, Češkem in 
Slovaškem, vsi študenti v prvem krogu plačujejo šolnine. Med države, kjer majhna 
skupina študentov plačuje šolnine, kar sovpada z posebno kategorijo študentov. Tako je 
na primer v Sloveniji, kjer šolnino plačujejo izredni študenti.  
 
Tudi če vsi študenti plačujejo šolnine, se situacija razlikuje od države do države, ker je 
tudi velika razlika v zaračunanih zneskih in tudi v načinu zbiranja šolnin. Na primer šolnine 
plačane na Češkem znašajo manj kot 50,00 evrov na leto in so zaračunane kot prispevek 
za administrativne stroške. Najvišje šolnine, ki jih plačujejo študenti so v Angliji, kot 
posledica radikalnih reform šolnin in podpore leta 2012. V Angliji višino šolnine določijo 
visokošolske izobraževalne institucije, z postavljeno zgornjo mejo 11.377,00 evrov na leto. 
V nekaterih sistemih pa se šolnine povrnejo samo v primeru uspešnega zaključka študija, 
ko je diplomant v plačanem delovnem razmerju z zaslužkom nad določenim zneskom, ki 
trenutno znaša 21.000,00 britanskih funtov.  
 
Države z relativno visokimi šolninami so Irska, Italija, Latvija, Litva, Madžarska, 
Nizozemska in Slovenija. V Litvi in na Madžarskem, ima večina študentov status ugodnosti 
s strani države in jim šolnine ni potrebno plačati. Ta status financiranja s strani držav se 
splošno dodeljuje na osnovi akademskih dosežkov, zato so takšni sistemi podvrženi 
kritikam, da takšen model financiranja ne podpira širjenja participacije in ne naslavlja 
socialne neenakosti. V Sloveniji samo izredni študenti in mednarodni študenti, ki ne 
prihajajo iz območja EU, plačujejo šolnine.  
 
Estonija je naredila veliko spremembo v svojem sistemu šolnin v študijskem letu 
2013/2014, in sicer je povezala šolnine z študijskimi dosežki. Vsi študenti, ki dosežejo 30 
ECTS na semester in 60 ECTS na leto, lahko študirajo brez plačila šolnine. Študenti, ki 
dosežejo manj kreditov, imajo visokošolske izobraževalne institucije pravico (ne 
obligacijo), da zaračunajo vsako manjkajočo ECTS. 
 
Omeniti je treba tudi največjo evropsko državo, Nemčijo, ki je omogočila zveznim deželam 
(nemško »Länder«), da so vpeljale šolnine leta 2007. Tiste zvezne dežele, ki so uvedle 
šolnine, so to prakso opustile v zadnjih letih. V študijskem letu 2014/2015, prvič po letu 
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2007 nikjer v Nemčiji ni več šolnin. Majhni zneski se zaračunavajo za administrativne 
stroške, ki se razlikujejo po zveznih deželah.  
 
Na drugi strani pa države z različnimi podpornimi sistemi finančno podpirajo študente. Ena 
takšnih oblik finančnega podpiranja so štipendije. Glavni namen štipendije je omogočiti 
dostopnost študija tistim, ki si študija iz socialno ekonomskih razlogov ne morejo 
privoščiti. Štipendije so splošno razumljene kot najbolj radodarna in neposredna oblika 
javne podpore študentom. Za razliko od posojil, zagotovljeno javno financiranje ne 
zahteva povračila, in za razliko od davčnih ugodnosti in pomoči družinam, se plačilo izvede 
neposredno študentu.  
 
Islandija je edina država, ki ne zagotavlja nobene podpore v obliki štipendij. Štipendije 
alocirane na osnovi kriterija potreb prevladujejo, z 35-imi sistemi, ki nudijo takšno obliko 
podpore nekaterim ali vsem študentom. Danska, Finska in Švedska imajo sistem 
univerzalnih štipendij za redne študente, pod pogojem da so osnovne zahteve študija 
izpolnjene. Sistemov, ki nudijo štipendije na osnovi ocene zaslug študenta, torej 
akademskih dosežkih, je 23. Skoraj vsi ti sistemi združujejo štipendije na osnovi potreb in 
zaslug. Grčija in Črna gora sta edini državi, kjer kriterij na osnovi potreb ne igra nobene 
vloge. Štipendije v Sloveniji predstavljajo edino obliko neposredne pomoči študentom.  
 
Estonija je naredila leta 2015 spremembe z vpeljavo štipendij na osnovi zaslug, na 
različnih elementih: deloma so sredstva namenjena »nadarjenim« študentom, ki so 
definirani na podlagi rezultatov. Dodatno so tudi uvedli nov štipendijski program za 
podpiranje razvoja tako imenovanim »pametnim specializiranim področjem«, kjer so 
štipendije na voljo približno 50 % novo vpisanim na definirana področja. 
 
Obstaja 12 sistemov v Evropi, kjer vsi študenti oziroma manjša skupina študentov 
prejema štipendije , pri čemer pa je bolj pogost pojav, da manjša skupina študentov 
prejema podporo v obliki štipendij. 
 
V Sloveniji redni študenti vključeni v terciarno izobraževanje, ki je financirano s strani 
države, ne plačujejo šolnin. Plačajo samo vpisnino, ki znaša od 10,00 do 29,00 evrov. 
Izredni študenti in mednarodni študenti izven EU območja plačajo enake šolnine. Zneski 
znašajo od 1.210,00 evrov do 8.188,00 evrov v prvem krogu in od 2.200,00 evrov do 
15.659,00 evrov v drugem krogu. Štipendije so na voljo ekonomsko in socialno šibkim 
študentom. Le te se dodeljujejo v skladu z kriteriji, ki vključujejo potrebe in zasluge. Prav 
tako obstajajo štipendije na osnovi akademskih dosežkov. Štipendije so na voljo za 
obdobje 12 mesecev na leto. Študent mora biti star manj kot 27 let, ko se vpisuje na prvo 
stopnjo, da bi bil upravičen do državne podpore. Posojila niso zagotovljena. Zagotovljene 
so tudi davčne olajšave za starše za vsakega vzdrževanega otroka in so odvisne od števila 
vzdrževanih otrok. Zneski davčnih olajšav po podatkih iz leta 2014 se gibajo med 2.436,00 
evrov in 7.957,00 evrov. Vsi starši, katerih otroci so mlajši od 26 let , ko se vpisujejo, so 
upravičeni do teh ugodnosti.  
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4 POJEM UČINKOVITOST 
 
Pojem učinkovitosti (angl. »efficiency«) se v različnih teorijah različno obravnava. Zato se 
moramo vprašati, kaj pravzaprav mislimo, ko govorimo o učinkovitosti. Velika večina 
namreč izmenično uporablja pojma produktivnost in učinkovitost, misleč, da sta 
ekvivalentna, čeprav sta v resnici izrazito drugačna. Ekonomisti so zelo precizni pri 
pojmovanju učinkovitosti in različnih tipov učinkovitosti.  
 
Učinkovitost je temeljni koncept v zakonodajni in ekonomski literaturi, področju, ki se 
ukvarja z ekonomskimi učinki zakonodajnih predpisov in omejitev in načinom, kako ta 
pravila in omejitve prispevajo k učinkovitosti. Na splošno bi lahko rekli, da je navadno 
poudarek zakonodajne in ekonomske literature, kako poiskati učinkovita zakonodajna 
pravila in strukture oziroma instrumente, ki spodbujajo ekonomsko učinkovitost. To 
pomeni poiskati optimalno prerazporeditev sredstev oziroma virov, ki so na voljo, in jih 
realizirati v maksimalno količino izložkov. V literaturi lahko najdemo številne definicije 
učinkovitosti, vendar se vse nanašajo na maksimizacijo izložka (angl. »output«)  z 
uporabo minimalne količine vložkov (angl. »input«). Kaj je tisto, kar je potrebno 
maksimizirati, in kaj so vložki ter kaj izložki, pa se spreminja in je odvisno od raziskovane 
tematike.  
 
Farell (1957) je predstavil temeljna merila in ocenjevanja učinkovitosti in v svojem delu 
jasno razgradil celotno ekonomsko učinkovitost (po Farrellu splošna ekonomska 
učinkovitost) na dve komponenti, in sicer: tehnično in cenovno (alokacijsko) učinkovitost. 
Vendar razlika med celotno ekonomsko učinkovitostjo in alokacijsko učinkovitostjo po 
Farrellu ostaja nejasna. Drugačno stališče najdemo v delu Devine, Lee, Jones in Tyson 
(1985), ki priznavajo dva glavna elementa produkcijske učinkovitosti: tehnično 
učinkovitost in dejavnik cene. Po njihovem mnenju tehnična učinkovitost pomeni najvišjo 
stopnjo proizvodnje izložka iz danega nabora vložkov in nespremenjene tehnologije. 
Dejavnik cene učinkovitosti ocenjuje sposobnost uporabe najbolj ugodne kombinacije 
vložkov glede na njihove relativne cene.  
 
4.1 VRSTE UČINKOVITOSTI 
 
Notranja, zunanja, tehnična in alokativna učinkovitost skupaj sestavljajo celostno Paretovo 
učinkovitost izobraževanja. Med posameznimi vidiki učinkovitosti obstaja korelacija. Tako 
je notranja učinkovitost povezana z zunanjo učinkovitostjo izobraževanja, kjer povezava ni 
nujno dvosmerna. Na primer, uspešni ter sposobni diplomanti določene visokošolske 
institucije, ki družbi ne dajejo želenih učinkov.  
 
Za skupno ekonomsko učinkovitost je zelo pomembno, da je izobraževalni proces tako 
notranje kot zunanje učinkovit. Zgodi se namreč lahko, da imamo notranje zelo učinkovit 
sistem, ki pa je zunanje neučinkovit. Na primer študijska smer, kjer imamo dobro selekcijo 
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študentov, ki uspešno opravljajo svoje študijske obveznosti, odličen pedagoški kader in 
dober učni načrt. Takšni diplomanti bodo pridobili tudi ogromno znanja in bodo tako zelo 
kakovostni diplomanti. Vendar diplomanti niso zaposljivi, ker je študijska smer popolnoma 
neaktualna in takšnega kadra gospodarstvo in javni sektor sploh ne potrebujeta (Cepec, 
Rašković, 2012). 
 
V okviru visokošolskih zavodov poznamo štiri najbolj pogosto ocenjevane vrste 
učinkovitosti. 
4.1.1  TEHNIČNA UČINKOVITOST 
 
Prvo vrsto učinkovitosti poznamo kot tehnično učinkovitost, ki je mera obsega, v katerem 
institucija učinkovito alocira fizične vhodne enote, ki jih ima na voljo, za določeno stopnjo 
izhodnih enot (Färe, Knox Lovell, 1978). Različni avtorji različno opredeljujejo pojem 
tehnične učinkovitosti. Lovell (2003) je opredelil tehnično učinkovitost z vidika primerjanja 
opazovane (dejanske) in optimalne vrednosti njenih poslovnih učinkov (izložkov) in 
proizvodnih dejavnikov (vložkov). Primerjava je izražena z razmerjem med dejanskim in 
maksimalnim potencialnim izložkov, ki ga proizvodna enota proizvede iz danega vložka, 
bodisi kot razmerje med minimalnim potencialnim in dejanskim vložkov, ki je potreben za 
proizvodnjo danega izložka. Optimum je opredeljen z vidika proizvodnih zmožnosti, 
učinkovitost pa se nanaša na tehnični vidik. V primeru opredelitve optimuma z vidika 
vedenjskih ciljev organizacije, učinkovitost opredeljujemo s primerjanjem dejanskih in 
optimalnih stroškov, prihodkov, dobička ali kateregakoli drugega cilja, kateremu sledi 
ponudnik. Takrat je optimum opredeljen vrednostno, učinkovitost pa ekonomska (Fried in 
drugi, 2008). 
 
V svoji študiji je Koopmans (1951) formalno opredelil tehnično učinkovitost. Ugotovil je, 
da je proizvajalec tehnično učinkovit, če vsak izložek zahteva zmanjšanje vsaj enega 
vložka in če zmanjšanje kateregakoli vložka zahteva povečanje vsaj enega drugega vložka 
ali zmanjšanje vsaj enega izložka. »Tehnično neučinkovit proizvajalec lahko proizvede 
enake izložke z manj oziroma z vsaj enim vložkom oziroma lahko uporabi iste vložke za 
proizvodnjo več ali najmanj enega izložka (Wang, 2006).« 
 
Slika 3 vsebuje poenostavljen grafični prikaz primera tehnične učinkovitosti, kjer imamo 
en izložek (izobrazbo) in dva fizična vložka (število zaposlenih in število računalnikov). Pri 
tem se upošteva, da obe osi merita uporabljene vložke na študenta z namenom 
grafičnega prikaza različno velikih institucij. 
 
Da bi lahko definirali učinkovitost opazovane enote, moramo najprej prepoznati standarde 
(tiste institucije, ki so učinkovite), da bi lahko izpeljali ocene učinkovitosti ostalih enot v 
vzorcu. To naredimo tako, da identificiramo tiste institucije, ki znotraj produkcijskega 




Z »vgradnjo« linije skozi opazovanja se ustvari ovojnica oziroma meja, iz katere je 
mogoče oceniti neučinkovitost v drugih institucijah (kar je prikazano z linijo B na Sliki 3). 
Vsaka točka, ki se nahaja na meji se smatra kot enako sprejemljiva kombinacija 
minimizacije vložkov. Vsaka institucija, ki se nahaja izven meje B, je neučinkovita. Na 
primer institucija K na Sliki 3 uporablja več računalnikov na študenta ter zaposlenih na 
študenta kot institucija A in J. Če želimo izmeriti obseg, do katerega je institucija K 
neučinkovita, to lahko storimo na več načinov. Najbolj preprost pristop je, da 
upoštevamo, za koliko mora zmanjšati vložke, da bi se premaknila na mejo učinkovitosti. 
S takšnim načinom merjenja neučinkovitosti je mogoče videti, kako so lahko meritve 
izračunane za vsako institucijo. Če pogledamo institucijo M, je jasno, da je ta še bolj 
oddaljena od meje učinkovitosti kot K. Glede na to lahko rečemo, da je M manj učinkovita 
oziroma bolj neučinkovita kot institucija K.  
 
Slika 3: Grafični prikaz tehnične učinkovitosti 
 
 
Vir: Salerno (2003, str. 9) 
 
Tehnična učinkovitost zajema obseg do katerega so fizični vložki učinkovito alocirani. 
Poznamo pa tudi druge meritve učinkovitosti, ki alternativno upoštevajo kako učinkovite 
so institucije na osnovi njihovih stroškov. To lahko vidimo na Sliki 4, kjer reproducirana 
Slika 3 vključuje še linijo C, kar ekonomisti imenujejo iso stroški. Iso stroški prikazujejo 
vse kombinacije vložkov, ki imajo enak skupni znesek cenovne vrednosti. Linija C 
predstavlja stopnjo, na kateri lahko dva vložka na trgu tržimo (npr. njune relativne 
stroške). Na kratko meja C predstavlja različne kombinacije vložkov, ki so lahko kupljeni iz 
fiksnega proračuna (Salerno, 2003). 
 




Sposobnost organizacije, da uporablja vložke v optimalnih razmerjih glede na njihove 
cene in proizvodne tehnologije, imenujemo alokativna učinkovitost. Ta vrsta učinkovitosti 
se ukvarja z izbiro med različnimi tehnično učinkovitimi kombinacijami vložkov glede na 
cene uporabljenih za proizvodnjo največjih možnih izložkov (Lee in drugi, 2008). 
Opazovane institucije so učinkovite takrat, ko uporabljajo vložke v taksnem razmerju, da 
je omogočena produkcija izložka z najnižjimi povprečnimi stroški. 
 
Alokativna ali cenovna učinkovitost meri obseg, do katerega se zgodi neučinkovitost, ker 
institucije uporabljajo »napačno« kombinacijo vložkov, in sicer glede na to, koliko ti 
stanejo (Robst, 2001). Za vsako ocenjeno institucijo se alokativna učinkovitost ocenjuje z 
razdaljo med mejo učinkovitosti in mejo iso stroškov (nabor kombinacij dobrin, ki imajo 
enak skupni strošek). Za lažje razumevanje si pomagamo s Sliko 4, kjer je prikazano, da 
je institucija, ki operira na točki A, smatrana za tehnično učinkovito. Vendar če 
upoštevamo stroške, vidimo, da A ni popolnoma učinkovit, ker operira nad mejo iso 
stroškov (na isti način, kot so se institucije nad mejo učinkovitosti izkazale za 
neučinkovite). Z drugimi besedami, institucija A bi lahko zmanjšala število zaposlenih in 
povečala število računalnikov (premik v desno po meji učinkovitosti) in tako operirala na 
točki J. Institucija še vedno proizvaja enak obseg izložka (ker se še vedno nahaja na meji 
B), vendar to sedaj počne z manjšimi stroški kot prej. Zaradi alokacijske neučinkovitosti 
institucije A lahko obseg neučinkovitosti ocenimo z razdaljo med A in A’. 
 
Slika 4: Grafični prikaz alokativne in skupne učinkovitosti 
 
 
Vir: Salerno (2003, str. 10) 
 




Ekonomska ali skupna učinkovitost skupaj upošteva tehnično in alokativno učinkovitost 
(Henry, in drugi, 1976). Tehnična in alokativna učinkovitost skupaj določata stopnjo 
ekonomske produkcije in sta po Farrellu (1957) pojmovani kot dve sestavini skupne 
ekonomske oziroma stroškovne učinkovitosti. Kadar opazovana institucija uporablja svoje 
vire povsem alocirano in tehnično učinkovito, potem lahko rečemo, da dosega skupno 
ekonomsko učinkovitost. V primeru alokacijske in tehnične neučinkovitosti bo institucija 
delovala ekonomsko neučinkovito oziroma organizacija, ki ni tehnično in alokacijsko 
učinkovita, nima najnižjih stroškov za produkcijo določenega obsega izložkov (Fried in 
drugi, 2008). 
 
 V osnovi združuje obseg do katerega se vsaka institucija nahaja izven meje iso stroškov 
(C). Ker se točka J na Sliki 4 nahaja tako na meji učinkovitosti in meji iso stroškov, je 
institucija tehnično in alokativno učinkovita, je torej celotno oziroma skupno učinkovita. 
Nasprotno je K tehnično in alokativno neučinkovita. Ponovno lahko vrednost vsake 
neučinkovitosti merimo tako, da sledimo pikčasti meji med K in izvorom. 
 
4.1.4 NOTRANJA IN ZUNANJA UČINKOVITOST 
 
Notranjo učinkovitost izobraževanja lahko opredelimo kot medsebojni odnos med inputi in 
outputi znotraj izobraževalnega sistema, posamezne ravni ali posameznih izobraževalnih 
ustanov. V proizvodnem procesu (glej Sliko 5) se vložki preoblikujejo v rezultate, pri tem 
so vložki npr. študenti ali predavatelji, rezultati pa npr. število diplomantov, njihovo 
znanje, ravni izobraževanja (Bevc, 2008, str. 9). 
 
Notranjo učinkovitost pa ločimo tudi na ekonomsko učinkovitost, kar označuje proizvodnjo 
maksimalnega rezultata z danimi sredstvi, in tehnično učinkovitost kot proizvodnjo 
maksimalnega rezultata z določenimi vložki pri dani tehnologiji (Psacharopoulos, 
Woodhall, 1987). 
 
Notranja učinkovitost izobraževanja na terciarni ravni se meri z enostavnimi kazalniki ali s 
celovitejšimi kvantitativnimi postopki. Enostavni kazalniki zajemajo stopnjo diplomiranja, 
stopnjo osipa, trajanje študija, pravzaprav gre za več letno spremljanje iste generacije. Pri 
drugem pristopu pa gre za posamezno večletno spremljanje študentov na podlagi 
posebne identifikacije študenta, vendar pa večina držav nima podatkov za izvedbo take 
analize (Bevc, 2008, str. 10).  
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Slika 5: Grafični prikaz izobraževanja kot proizvodnega procesa 
 
 
Vir: Bevc (1999, str. 61) 
 
 
Največje probleme, ki se pojavljajo pri merjenju notranje učinkovitosti izobraževanja, 
lahko razvrstimo v tri skupine, in sicer: 
 
 opredelitev in merjenje outputov; 
 opredelitev in merjenje inputov; 
 opredelitev in merjenje medsebojnega odnosa med inputi in outputi oziroma 
njihove pretvorbe. 
 
Pri tem je treba razlikovati (po analizi Svetovne banke) med »outputom« v pomenu 
neposrednih oziroma notranjih rezultatov (ciljev) izobraževalnega procesa. Sem štejemo 
dosežke šolajočih se, ki se navezujejo na znanje, sposobnosti, ki so jih pridobili v procesu 
izobraževanja. Drugi pojem je »outcome« v pomenu zunanjih učinkov omejenega inputa, 
kar zadeva sposobnost produktivnosti ljudi (Bevc, 1999, str. 65 -66). 
 
Vidiki notranje učinkovitosti izobraževanja so: 
 inputi (kombinacija, kakovost, količina), 
 selekcijski mehanizmi v okviru vpisa, 
 prehodnost, 
 uspešnost študija, 
 obseg dejavnosti, 
 tehnologija izobraževanja, 
 specializacija izobraževalnih ustanov, 
 organizacija šolskega sistema, 
 sistem financiranja, 




»Poznamo pa tudi tri pogoje notranje ekonomske učinkovitosti izobraževanja, in sicer: 
 
 Učinkovita izbira in kombinacija outputov. V ta pogoj je vključena pravilna 
izbira šolskih inputov, pri katerih se upošteva njihova cena, in ne šolskih inputov, 
ki zajemajo prirojene sposobnosti šolajočih. Tukaj se pojavlja vprašanje, če z 
danim obsegom sredstev (inputov) lahko povečamo output oziroma če lahko za 
dano raven outputa pri danih cenah inputa zmanjšamo proizvodne stroške. To pa 
je včasih težko izpolniti, saj tistim odgovornim, ki odločajo v razporeditvi 
izobraževalnih sredstev, po navadi primanjkuje nujnih informaciji. 
 
 Učinkovita struktura outputov. Pri optimalni strukturi je družbeni mejni strošek 
vsakega outputa enak družbeni mejni koristi tega outputa. Pri tem pogoju pa 
gledamo dva vidika, in sicer prvi vidik je specializacije med izobraževalnimi 
ustanovami (npr. daljši ali krajši programi izobraževanja) in drugi vidik 
specializacija znotraj ustanov (npr. proučevanje, raziskovanje). Ko iščemo outpute 
iz teh omenjenih vidikov, je potrebno upoštevati povpraševanje po outputih 
ustanov in proizvodno izobraževalno tehnologijo, ki je na voljo v teh ustanovah. 
 
 Učinkovit obseg delovanja. Navezuje se na ekonomijo obsega, ta pa določa 
istočasno povečanje vseh outputov na inpute. Pri tem se lahko zgodijo tri 
možnosti: 
– naraščajoči donosi za obseg: output se povečuje hitreje, kot se 
povečuje obseg inputov, oziroma stroški naraščajo počasneje od 
outputa; 
– padajoči donosi za obseg: output se povečuje počasneje, kot se 
povečuje obseg inputov, oziroma stroški naraščajo hitreje kot output; 
– konstantni donosi za obseg: output se povečuje z isto stopnjo kot 
inputi. V tem primeru sprememba obsega proizvodnje ne vpliva na 
razmerje med stroški in outputom, torej na notranjo ekonomsko 
učinkovitost izobraževalne ustanove« (Bevc, 1999, str. 64 -65). 
 
Zunanja učinkovitost je opredeljena kot uresničevanje različnih ciljev družbe izven 
izobraževalnega sektorja. Rezultat se nanaša predvsem na širše družbene cilje, kot so 
rodnost in umrljivost prebivalcev, gospodarska rast, produktivnost dela, vpliv na zdravje, 
povečanje zaposlenosti, proizvodnja v gospodinjstvih itd. Pravzaprav gre za vprašanje, 
kako bi dosegli ravnovesje med koristmi izobraževanja in družbenimi stroški (Hanushek, 
1987, Mingat, Tan, 1989). 
 
Merjenje zunanje učinkovitosti izobraževanja na terciarni ravni je podobno merjenju 
notranje učinkovitosti izobraževanja. Lahko uporabimo enostavne ali zahtevne pristope. 
Enostavni pristopi zajemajo kazalnike ekonomskih koristi, kot so relativna stopnja 
zaposlenosti, brezposelnosti in določene relativne plače. Kazalniki vložkov pa so lahko le 
kazalniki učinkovitosti pod pogojem, da se primerjajo z rezultati, npr. s številom 




Celovitejši postopki vključujejo naslednje skupine metod: 
 
 oceno prispevka terciarnega izobraževanja h gospodarski rasti z analizo agregatne 
proizvodne funkcije (posredna ocena povezav med terciarnim izobraževanjem in 
gospodarskim razvojem), 
 oceno različnih povezav med terciarnim izobraževanjem in gospodarsko razvitostjo 
(neposredna ocena povezav med terciarnim izobraževanjem in gospodarskim 
razvojem) in 
 izračun stopenj donosa naložb v terciarno izobraževanje s primerjavo stroškov in 
koristi (Bevc, 2010, str. 166). 
 
Kakšne pogoje mora torej institucija izpolnjevati, da bi se štela za učinkovito? Ekonomska 
teorija predlaga, da bodo na dolgi rok konkurenčne institucije še naprej prilagajale njihovo 
lestvico velikosti do točke, na kateri bodo operirale na konstantni donosnosti obsega 
(CRS- Constant Returns to Scale). Stopnja neučinkovitosti se poveča, ko institucije ne 
delujejo na stopnji CRS. Uradno lahko rečemo, da institucija deluje na stopnji CRS, če 
podvoji vložke, kar rezultira v podvojenosti izložkov. Od tukaj naprej lahko 
okarakteriziramo deviacije od CRS-ja in posledično tudi različne oblike stopenjske 
učinkovitosti. Kadar podvojitev vložkov rezultira v manj kot enakem povečanju izložkov, 
takrat rečemo, da institucija deluje na zmanjšanju donosnosti obsega (DRS- Decreasing 
Returns to Scale). Po drugi strani pa velja, da če povečanje vložkov pomeni večje ali 
enako povečanje v izložku, potem rečemo, da ustanova deluje na IRS (Increasing Returns 
to Scale) ali na povečanju donosnosti obsega (Salerno, 2003). 
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5 OCENJEVANJE UČINKOVITOSTI TERCIARNEGA 
IZOBRAŽEVANJA 
 
Pojem učinkovitosti pogosto najdemo v nacionalnih dokumentih načrtovanja 
izobraževanja, vendar brez jasnega pojasnila ali je v tem primeru učinkovitost končni cilj 
ali orodje za doseganje določenega izobraževalnega cilja. Za opredelitev pojma 
učinkovitosti v izobraževanju je nujno potrebno poudariti nekatere karakteristike 
izobraževalnega sektorja, poudarek pa bomo dali na visoko šolstvo.  
 
Visokošolske institucije lahko obravnavamo kot podjetja, ki proizvajajo več izhodov in 
imajo več vhodov, ki jih je težko izmeriti, saj mnogi izmed njih nimajo tržne cene (npr. 
število vpisanih študentov, karakteristike profesorjev ...). Poleg tega ponudniki 
visokošolskega izobraževanja uporabljajo tisto čemur Rothschild in White (1995) pravita 
»customer-input«, kar pomeni, da so uporabniki (študenti) tudi inputi oziroma vhodi 
znotraj proizvodnega procesa. Kakovost rekrutiranih študentov lahko služi kot znak 
kakovosti visokošolskih izobraževalnih ustanov.  
 
Splošno proučene vrste učinkovitosti tako v javnem sektorju kot v študijah izobraževanja 
zajemajo tehnično in alokativno učinkovitost.  
 
5.1  PROBLEMATIKA OCENJEVANJA UČINKOVITOSTI  
 
Ocenjevanje učinkovitosti izobraževalnega ustroja je zaradi kompleksnosti izobraževalne 
institucije vse prej kot enostavna. Namreč v neprofitnih organizacijah, kar je tudi 
visokošolska institucija, izhodnih enot ne moremo cenovno opredeliti, prisotne so tudi 
različne storitve, ki potekajo hkrati, in sicer kot posledica multiplih vhodnih enot. V 
splošnem je zagotavljanje izobraževanja učinkovito, če njegovi proizvajalci najbolje 
izrabijo razpoložljive vložke. Izziv je predvsem opredeliti vhodne in izhodne enote pri 
ocenjevanju učinkovitosti v visokošolskem izobraževanju. 
 
Ocenjevanje učinkovitosti na področju javnih storitev, kamor spadajo tudi visokošolske 
institucije, se razlikuje od ocenjevanja učinkovitosti katerekoli navadne produkcijske 
enote. Merjenje učinkovitosti v terciarnem izobraževanju je oteženo zaradi karakteristik 
terciarnih izobraževalnih ustanov in njihove kompleksne sestave. Namreč visokošolske 
ustanove ne proizvajajo dobička, ne obstaja cena vhodov ter izhodov in terciarne 
izobraževalne institucije proizvajajo multiple izhode z multipli vhodi. Nekateri izložki, na 
primer v visokem šolstvu, ne morejo biti izmerjeni, zaradi narave takšnega izložka kot 
socialne eksternalije visokega šolstva ali njegovega vpliva na ekonomski razvoj (Samar, 
2013). 
 
V tej smeri Dixit (2002) opozarja, da je izobraževalni sistem podoben monopolu, kjer so 
prisotni kompleksni cilji, ki jih je težko opazovati in spremljati. Glede na številne cilje je 
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težko uporabljati nekatere preproste kriterije za merjenje uspešnosti ali neuspešnosti pri 
doseganju določenih ciljev. Iz tega sledi, da preprosto ne obstaja absoluten kriterij, ki bi 
nas vodil v merjenje učinkovitosti in uspešnosti sistema terciarnega izobraževanja.  
 
Problematika učinkovitosti javnih izdatkov je tema, ki je velikokrat obravnavana v 
literaturi, še posebej zato, ker je financiranje visokega šolstva vprašljivo. Vladni izdatki za 
izobraževanje naj bi bili idealno usmerjeni na tiste ravni, kjer je vrzel med socialnimi in 
zasebnimi donosi največja (Birdsall, 1996), tega pa v visokem šolstvu ni videti 
(Psacharopoulos, 1996). 
 
Kot smo že predstavili v predhodnem poglavju, učinkovitost na področju izobraževanja 
delimo na notranjo ter zunanjo učinkovitost. Slednjo zelo težko ocenjujemo na mikro 
ravni, torej na ravni visokošolskih institucij, jo pa lahko na makro ravni, torej na ravni 
izobraževalnih sistemov. Notranja učinkovitost predstavlja zmožnost izobraževalnega 
sistema, da identificira izobraževalne cilje ekonomskih vložkov in človeških virov ter 
specifično vlogo študijskih programov za povečevanje učinkovitosti izobraževanja. Notranji 
kvantum učinkovitosti je sposobnost izobraževalnih sistemov, da sprejmejo vse študente, 
ki oddajo prošnjo za vpis, da največje mogoče število vpisanih tudi zaključi študij in da se 
zmanjša število neuspešnih študentov, ne da bi pri tem to vplivalo na kakovost študija. 
Medtem pa se zunanja učinkovitost osredotoča na to, kako izložki terciarnih izobraževalnih 
sistemov prispevajo družbi in razvoju v skupnosti in uporabnosti količine teh izložkov in 
specifikacij ekonomskih ter socialnih razvojnih zahtev. Zunanja učinkovitost se dalje deli 
na dva tipa, in sicer (1) kako in s kakšnimi sredstvi meriti izložke izobraževalnega sistema 
v smislu doseganja ciljev družbe in (2) kvantum izložkov izobraževalnega sistema, torej 
diplomanti, je sorazmeren s potrebami trga dela. Cilj zunanje učinkovitosti je torej 
dosegati aplikativnost količine in kakovosti izložkov izobraževalnih sistemov z ekonomskim 
in socialnim razvojem ter v skladu s povpraševanjem oziroma potrebami, ki so 
načrtovane.        
 
5.2 KAZALNIKI UČINKOVITOSTI V TERCIARNEM IZOBRAŽEVANJU 
 
Ocenjevanje učinkovitosti na področju terciarnega izobraževanja ni enostavno, kot smo to 
že spoznali v predhodnih poglavjih. Vseeno lahko izobraževalni proces razumemo kot 
proizvodni proces, kjer so za proizvajanje outputov potrebni določeni inputi. Preden samo 
analizo učinkovitosti je treba dobro zastaviti vhodne in izhodne enote. V izobraževanju 
poznamo šolske in nešolske vhodne enote. 
 
Šolske vhodne enote so: 
 
 človeški dejavniki: učitelji oziroma predavatelji (izobrazba, starost, delovne 
izkušnje), drugo osebje (ravnatelji, dekani, administrativni delavci), šolarji 
oziroma študenti; 
 fizični kapital (zgradbe, oprema); 
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 učno gradivo (učbeniki, priročniki, študijsko gradivo, pedagoški pripomočki); 
 drugo: učni program, način poučevanja, velikost skupin, obremenjenost 
predavatelja, način upravljanja in vodenja ustanov.  
 
Nešolske vhodne enote pa predstavljajo: 
 
 prirojene sposobnosti šolajočega in druge individualne značilnosti: spol, rasa, 
začetno stanje ob vstopu na posamezno raven izobraževanja, predšolsko 
izobraževanje, čas, porabljen za učenje; 
 družinski dejavniki: socialnoekonomski položaj družine, velikost družine, izobrazba 
in izobraževanje staršev, bratov, sester; 
 značilnosti okolja: stopnja urbanizacije, splošna življenjska raven, povprečna 
izobraženost zaposlenih (Muraus, 2005, str. 13 -14). 
 
Pri analizi vhodnih enot moramo v obzir vzeti njihovo količino in kakovost. Pri količini so 
podatki javno dostopni in jasni, pri kakovosti vhodnih enot pa se pojavijo težave. Število 
zaposlenih, število študentov na pedagoga ipd. predstavlja količinsko analizo. Za oceno 
kakovosti pa se lahko uporablja dosežena ocena študenta na prejšnji ravni izobraževanja, 
pri pedagoškem kadru podatki o plači, starosti, akademskih naslovih, habilitacijah. Ko se 
odločamo o vhodnih enotah, je velikokrat prisoten subjektiven pogled posameznega 
analitika (Debevec, 2005, str.15 -16).  
 
Količina izobraževalnega izložka je drugi izraz za izhodni kapital procesa izobraževanja. 
Izložke v izobraževanju predstavlja število diplomantov, ki so zaključili opazovano šolanje 
(Muraus, 2005, str. 13). Najpomembnejši izložek v procesu terciarnega izobraževanja so 
diplomanti in pozitivne eksternalije, ki jih prinaša takšna »proizvodnja«, ki so izjemno 
pomembne za družbo (Cepec in Rašković, 2012, str. 180). 
 
Spremenljivka, ki jo je težje meriti, je kakovost izložkov. Največkrat je tu uporabljena 
povprečna ocena, ki pa ne kaže prave dodane, med študijem pridobljene vrednosti. Veliko 
boljši kazalniki kakovosti znotraj izobraževanja so na nižjih stopnjah, kjer se ob koncu 
šolanja opravijo preizkusi znanja, kot je na primer matura. Na terciarni stopnji 
izobraževanja raziskovalci različno izvajajo primerjave, ki so odvisne od subjektivne ocene 
ter same iznajdljivosti raziskovalca. Tu se kot kazalci uporabljajo: število diplomantov 
glede na njihovo oceno, število nagrajenih študentov, ki so zaključili študij, število 
diplomantov, ki so našli zaposlitev, povprečna plača ob prvi zaposlitvi diplomantov, 
objavljene publikacije v ključnih revijah s strani pedagogov, sredstva za raziskave 
(Debevec, 2005, str. 17). 
 
Problem, ki je v literaturi zelo znan, je ta, kako poiskati primerne kazalnike za izračun 
učinkovitosti v visokem šolstvu. Prvi, ki so to poskušali so bili Cave, Hanney, Kogan, 
Trevett (1988) in Johnes in Taylor (1990), ki so predlagali set petih kazalnikov za izračun 
učinkovitosti v visokem šolstvu. Od takrat naprej veliko študij predlaga različen set 
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kazalnikov za ocenjevanje učinkovitosti (na primer Tavenas, 2003 ter Yonezawa in Kaiser, 
2003).  
 
V luči programa širjenja participacije v visokem šolstvu izbrani kazalniki kažejo, kako 
različne države sledijo temu cilju v smislu določanja ciljev, implementacije sistematičnega 
spremljanja postopkov in prizadevanja za širitev vstopnih kvalifikacij. Zadnja dva kazalnika 
spremljata tako vložke (socialna dimenzija mehanizmov financiranja) kot izložke (zahteva 
po spremljanju števila študentov, ki so uspešno zaključili študij). Slednje je zlasti 
pomembno, saj je uspešno dokončanje programov pogoj za doseganje nacionalnih ciljev 
visokega šolstva.  
 
Pri interpretaciji takšnih kvalitativnih kazalnikov  v visokem šolstvu moramo imeti v mislih 
tudi določene omejitve. Vprašanja glede socialne dimenzije visokega šolstva morajo biti 
razumljena v kontekstu, da ima lahko enaka mera v različnih državah drugačen namen, 
kar posledično lahko vodi do različnih izidov. Vsak kazalnik ima torej omejeno moč pri 
osvetljevanju realnosti. Ti kazalniki Skupnega ocenjevalnega okvirja (JAF; Joint 
Assessment Framework) so osnovani na dveh poročilih Eurodyce (EACEA/Eurodyce, 
2011b; European Comission/EACEA/Eurodyce, 2014c). 
 
Strukturni kazalniki Eurodyce, izbrani za leto 2015, za JAF proučujejo če in kako države: 
 
 poskušajo širiti participacijo v visokem šolstvu skozi kvantitativne cilje za premalo 
zastopane skupine študentov; 
 spremljajo sestavo študentske populacije z namenom identificiranja socialno-
ekonomskih karakteristik študentov; 
 prepoznavajo prej neformalno učenje ob vstopu v visoko šolstvo z namenom 
privabljanja ne tradicionalnih študentov; 
 merijo število študentov, ki so uspešno zaključili študij prek procesa zagotavljanja 
kvalitete; 
 imajo sisteme financiranja na podlagi performanse, ki so osredotočeni na socialno 
dimenzijo visokega šolstva (Eurydice, 2015).  
 
5.2.1  KAZALNIKI OECD NA PODROČJU TERCIARNEGA IZOBRAŽEVANJA 
 
Države pri razvijanju politik za povečanje posameznikovih socialnih in ekonomskih 
možnosti, zagotavljanju spodbud za večjo učinkovitost v izobraževanju in mobilizaciji 
virov, da zadovoljujejo vedno večje povpraševanje, čedalje bolj iščejo načine za 
mednarodno primerjavo priložnosti na področju izobraževanja. Direktorat za izobraževanje 
in spretnosti, ki deluje v okviru organizacije za ekonomsko sodelovanje in razvoj oziroma 
OECD (angleško: Organisation for Economic Co-operation and Development), prispeva k 
tem prizadevanjem z razvojem in analizo kvantitativnih, mednarodno primerljivih 
kazalnikov, ki so objavljeni vsako leto v publikaciji imenovani Education at glance. Skupaj 
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z revizijo politik držav OECD, so lahko ti kazalniki vladam v pomoč pri oblikovanju bolj 
učinkovitih in pravičnih sistemov izobraževanja.  
 
Čeprav je v zadnjih letih bil dosežen precejšen napredek, si države članice EU in OECD se 
naprej prizadevajo krepiti povezavo med potrebami politike in med najboljšo mednarodno 
dostopno bazo podatkov. To predstavlja različne izzive in kompromise. Indikatorji morajo 
odgovoriti na vprašanja povezana s tematiko izobraževanja, ki je visoko na političnem 
dnevnem redu, kjer mednarodna primerjalna perspektiva lahko predstavlja dodano 
vrednost temu, kar bi se lahko doseglo skozi nacionalno analizo in evalvacijo. Drugič, 
kazalniki morajo biti čim bolj primerljivi, prav tako morajo biti značilni za vsako državo in 
hkrati dovoljevati zgodovinske, sistematične in kulturne razlike med državami. Tretjič, 
kazalniki morajo biti predstavljeni na čim bolj neposreden način, pri tem pa ostati dovolj 
kompleksni, da odražajo večplastne realnosti. Četrtič, obstaja splošna želja, da se obdrži 
set kazalnikov čim manjši, hkrati pa dovolj velik, da bo uporaben oblikovalcem politik v 
tistih državah, ki se soočajo z izzivi na področju izobraževanja. 
 
OECD kazalniki vezani na terciarno izobraževanje so sledeči: 
 
 Do katere stopnje so odrasli študirali?  Ta kazalnik prikazuje stopnjo 
pridobljene izobrazbe in je izrazen v odstotku populacije, ki je dosegla določeno 
stopnjo izobrazbe in ima kvalifikacije na tej ravni. Pridobitev izobrazbe se pogosto 
uporablja za merjenje človeškega kapitala in ravni individualnih sposobnosti, torej 
je merilo spretnosti povezanih z dano stopnjo izobrazbe in so dostopne v populaciji 
in delovni sili. V tem smislu, se kvalifikacije certificirajo in nudijo informacijo o tipu 
znanja in sposobnosti, ki so jih diplomanti pridobili skozi formalno izobraževanje. 
Višja stopnja pridobljene izobrazbe je povezana z več pozitivnimi individualnimi in 
socialnimi izložki. Podatki kažejo, da posamezniki, ki imajo višjo stopnjo izobrazbe, 
so bolj socialno vključeni, imajo višjo zaposlitveno stopnjo in imajo relativno višje 
zaslužke. Posamezniki so zato spodbujeni, da se čim več izobražujejo, na drugi 
strani pa imajo tudi vlade spodbudo za zagotavljanje ustrezne infrastrukture in 
organizacije za podpiranje širjenja pridobitve visokošolske izobrazbe znotraj 
populacije. Zadnja desetletja so skoraj vse države OECD opazile velik porast v 
pridobitvi izobrazbe  njihove populacije, še posebej med mlajšo generacijo. Ta 
kazalnik vsebuje informacijo o pridobljeni izobrazbi in o posameznikovih 
sposobnostih in pripravljenosti, da uporabi informacije in komunikacijsko 
tehnologijo za reševanje težav. 
 Koliko mladih bo zaključilo terciarno izobraževanje in kakšen je njihov 
profil? Število diplomantov prikazuje kapaciteto države, da zagotavlja bodoče 
delavce z naprednim in specializiranim znanjem in sposobnostmi. Spodbude, da se 
pridobi diploma, poleg višje plače in boljših zaposlitvenih možnosti, ostajajo močne 
v državah OECD. Terciarno izobraževanje se po državah razlikuje in sicer po 
strukturi in obsegu, stopnja diplomantov pa je kot kaže odvisna od dostopnosti 
študija, fleksibilnosti programov in povpraševanja na trgu delu po visoko 
izobraženem kadru. Dostop do terciarnega izobraževanja se je v zadnjih desetletjih 
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neverjetno razširil, pri tem pa so se pojavili novi tipi institucij, ki nudijo več izbire 
in nove načine izvedbe. Paralelno s tem pa postaja populacija študentov vedno 
bolj raznolika, kar se tiče spola in izbire poti študija. Oblikovalci politik iščejo 
načine, kako pomagati pri olajšanju tranzicije iz terciarnega izobraževanja na trg 
dela. 
 Kako izobrazba vpliva na participacijo na trgu dela? Izobrazbene 
kvalifikacije se pogosto uporabljajo kot merilo za sposobnosti, ki so dostopne v 
populaciji  in delovni sili. Ekonomija držav OECD je odvisna od zadostne zaloge 
visoko usposobljenih delavcev. V večini držav OECD so ljudje s terciarno izobrazbo 
tudi zaposleni. Pri ljudeh z nižjo stopnjo izobrazbe pa je tveganje brezposelnosti 
večje. Ob danih tehnoloških prednostih, ki so spreminjale potrebe globalnega  trga 
dela, je povpraševanje po ljudeh z visokimi ali specifičnimi znanji in sposobnostmi 
zelo veliko. Statistični podatki Education at glance (2015) to potrjujejo, in sicer v 
povprečju je 12,8 % odraslih z nižjo stopnjo kvalifikacije brezposelnih, od tistih, ki 
imajo visokošolsko izobrazbo, je  5,1 % brezposelnih.  
 Kaj so prednosti izobraževanja? Pridobljena terciarna izobrazba navadno 
pomeni tudi boljšo zaposlitev, vendar je to ena izmed mnogih pozitivnih socialnih 
in posameznih izložkov. Podatki kažejo, da višja stopnja izobrazbe po navadi 
pomeni tudi boljše možnosti za zaposlitev in višje zaslužke. V vseh državah OECD 
za katere so dostopni podatki, višja stopnja izobrazbe pomeni relativno višje 
zaslužke. To velja tudi za spretnosti in sposobnosti, ki je po anketi o kompetencah 
odraslih, ki je produkt programa OECD za mednarodno ocenjevanje kompetenc 
odraslih, moč opaziti, da le ti zaslužijo najvišje plače za razliko od tistih z nižjimi 
kvalifikacijami, ki imajo najnižje prihodke. Višja plača, skupaj z ostalimi socialnimi 
ugodnostmi, je spodbuda za posameznike, da nadaljujejo z izobraževanjem in 
usposabljanjem. Opazimo lahko tudi, da se relativni zaslužki posameznikov z 
visokošolsko izobrazbo z leti zvišujejo, medtem ko se pri tistih z sekundarno 
izobrazbo zmanjšuje. Razlike v relativnih zaslužkih po državah so odraz številnih 
dejavnikov, vključno z kompetencami na trgu dela, zalogo delavcev na različnih 
izobrazbenih stopnjah, zakoni o minimalni plači, moč delavskih sindikatov in 
relativna spodbuda delavcev za polovični delovni čas in sezonsko delo. Podatki za 
ta kazalnik kažejo, da zaslužki variirajo glede na izobrazbo, starost in spol. Vsak od 
teh dejavnikov igra vlogo pri višini plače posameznika v različnem obsegu.  
 Kaj so finančne spodbude za investiranje v izobraževanje? Posvečanje 
časa in denarja v izobraževanje je investicija v človeški kapital. Za odrasle 
pridobljena visokošolska izobrazba, povečuje možnosti zaposlitve in zmanjšuje 
tveganje brezposelnosti. Boljše priložnosti na trgu dela in višje plače so močne 
spodbude za odrasle, da investirajo v izobrazbo. Države v zameno, profitirajo z 
zmanjšanjem javnih izdatkov za socialne programe in prihodki, ki se realizirajo 
prek davkov, kot posledica vstopa posameznika na trg dela. Ključno za oblikovalce 
politik je razumevanje ekonomskih spodbud za posameznike, da investirajo v 
izobraževanje. Razumevanje donosov izobraževanja je pomembno tudi za politiko, 
ki naslavlja dostop do izobraževanja, davkov in stroškov nadaljnjega izobraževanja 
za posameznika. Pomembno je, upoštevati ravnotežje med zasebnimi in javnimi 
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donosi skupaj z informacijami drugih kazalnikov OECD s področja izobraževanja. Ni 
dovolj upoštevati samo javno stopnjo donosa za določitev optimalnega zneska 
investicije, ki bi ga vlade morale vlagati v izobraževanje. V državah z daljšimi 
terciarnimi izobraževalnimi programi in relativno visokimi prihodki s pridobljeno 
peto stopnjo izobrazbe, je učinek izpada prihodka precejšen. Moč tega učinka je 
odvisna tudi od pričakovane stopnje zaslužka in verjetnosti, da posameznik poišče 
službo z ali brez pridobljene terciarne izobrazbe. Ker se trg dela za mlade slabša, 
se učinek izpada prihodka zmanjšuje, pri tem pa terciarno izobraževanje postaja 
ne tako draga investicija. 
 Koliko sredstev se porabi na študenta? Zahteve po visoko kakovostnem 
izobraževanju se odraža v višjih stroških na študenta, ki morajo biti uravnoteženi z 
pomembnostjo izboljšanja kakovosti storitve izobraževanja z željo po širjenju 
dostopnosti do terciarnega izobraževanja. Primerjava trendov izdatkov na študenta 
kaže, da v več državah OECD, izdatki niso niso dohajali vedno večjega števila 
vpisanih v terciarno izobraževanje. Nekatere države OECD poudarjajo širok dostop 
do terciarnega izobraževanja, medtem ko druge investirajo v skoraj univerzalno 
izobraževanje za otroke stare tri ali štiri leta. Višina izdatkov na študenta je v 
večini odvisna od plače pedagoških delavcev, pokojninskega sistema, ur 
poučevanja, stroški izobraževalnega materiala in prostorov, vrste študijskih 
programov in števila vpisanih v terciarno izobraževalni sistem. Države se trudijo 
privabiti nove pedagoške delavce oziroma znižati povprečno velikost predavalnic, 
sprememba vzorca zaposlenih pedagoških delavcev pa je tudi prispevala k 
spremembi v izdatkih na študenta skozi čas.  
 Kolikšen delež javnih sredstev se porabi za izobraževanje? Delež izdatkov 
za izobraževanje glede na BDP je odvisen od različnih preferenc različnih javnih in 
zasebnih akterjev. Delež izdatkov za izobraževanje je odvisen od velikosti šolajoče 
se populacije, števila vpisanih in višine plač pedagoških delavcev. 
 Kolikšen je delež javnih in zasebnih investicij v izobraževanje? Več oseb 
sodeluje v širšem rangu izobraževalnih programov, ki jih nudi vedno večje število 
izvajalcev kot kdajkoli prej. Posledično se pojavlja pomembno vprašanje kdo naj 
podpira posameznikova prizadevanja izobraževanja – vlade ali posamezniki sami? 
V trenutnem ekonomskem okolju je vladam težko zagotavljati potrebna sredstva 
za podpiranje vedno večjega povpraševanja po izobraževanju samo iz sredstev 
javnega proračuna. Nekateri oblikovalci politik trdijo, da tisti, ki največ profitirajo z 
izobraževanjem so posamezniki sami, in zato naj tudi sami posledično vsaj delno 
nosijo breme financiranja. Čeprav javno financiranje še vedno predstavlja velik del 
državnih investicij v izobraževanje, vloga zasebnih virov financiranja postaja vedno 
bolj izrazita. Med letom 2000 in 2012, se je povprečje deleža javnega financiranja 
zmanjšal iz 68,8 % v letu 2000, na 64,9 % v letu 2005 in se je v letu 2012 rahlo 
povečal na 64,5 %. Takšen trend lahko opazimo v evropskih državah, kjer so se 
zgodile velike spremembe na področju šolnin in kjer podjetja bolj aktivno pri 
zagotavljanju sredstev za financiranje terciarnega izobraževanja.  
 Kdo študira v tujini in kje? Terciarno izobraževanje postaja vedno bolj 
mednarodno preko več sredstev kot je na primer študij na daljavo, mednarodna 
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pripravništva, čezmejni akademski programi, čezoceanski satelitski kampusi. Med 
fenomene povezane z internacionalizacijo terciarnega izobraževanja spada tudi 
vpis v študijske programe v tujini, ki dobiva vedno več pozornosti s strani 
študentov in oblikovalcev politik. Z zagotavljanjem možnosti za širjenje znanja o 
drugih družbah in jezikih, je študij v tujini pomembna kulturna in osebna izkušnja 
za študente in je hkrati način povečanja njihove zaposljivosti v globaliziranem 
sektorju na trgu dela. Mobilnost študentov se je drastično povečala v zadnjem 
času zaradi več dejavnikov. Masovno povpraševanje po terciarnem izobraževanju v 
svetu in vrednost študiranja v prestižnih terciarnih institucijah v tujini prispeva k 
večjem in raznolikem toku mednarodnih študentov. Med njimi so takšni, ki ne 
najdejo prostega mesta za študij doma, nekateri pa so študenti z visokimi 
akademskimi dosežki, ki študirajo na visoko kakovostnih programih. Za države, ki 
gostijo mednarodne študente je to lahko velika prednost, saj le ti kasneje 
postanejo visoko izobražena delovna sila. Države, ki »izvažajo« študente v druge 
države z namenom izobraževanja, pa tvegajo trajno izgubo talentiranih 
državljanov, kar je splošno znano kot »beg možganov«. Vendar samo dejstvo, da 
veliko držav v razvoju sponzorira veliko število mednarodnih študentov,  pomeni, 
da se bo vsaj nekaj teh študentov vrnilo nazaj v svojo državo ali pa bodo 
vzpostavili socialne in poslovne povezave med njihovo državo in državo 
gostiteljico. Leta 2013 je bilo več kot 4 milijonov študentov vpisanih v terciarno 
izobraževanje izven njihove države. Avstralija, Avstrija, Luksemburg, Nova 
Zelandija, Švica in Združeno kraljestvo imajo največji delež mednarodnih 
študentov kot odstotek celotnega vpisa v terciarno izobraževanje v posamezni 
državi. 
 
5.3 PREGLED METOD ZA OCENJEVANJE UČINKOVITOSTI NA PODROČJU 
TERCIARNEGA IZOBRAŽEVANJA 
 
Raziskovalci se pri analizi učinkovitosti v visokem šolstvu poslužujejo različnih metod. Te 
so opisane v podpoglavjih. 
 
5.3.1  LINEARNA REGRESIJA 
 
Metoda najmanjših kvadratov ali linearna regresija proučuje odnos med odvisno 
spremenljivko in eno ali več neodvisnimi spremenljivkami in sicer z  uporabo regresijskega 
modela, s pomočjo katerega lahko napovemo odvisne vrednosti. Kadar model 
predpostavlja, da je odvisna spremenljivka linearna kombinacija neodvisnih, takrat gre za 
linearno regresijo. Sam model ima sledeče predpostavke: povprečje ostankov je nič, 
varianca ostankov je konstantna in končna, ostanki so med seboj nekorelirani, ostanki so 





Metoda je možno uporabiti za merjenje tehničnih sprememb z uporabo časovnih vrst, 
hkrati pa se z njo izračuna ekonomija obsega, ki je definirana kot zmanjševanje stroškov 
na enoto proizvoda ali storitve, ki je posledica povečanja velikosti enote poslovnega 
odločanja (Street in drugi, 2002, str. 119). Pri analizi učinkovitosti delovanja opazovanih 
enot pa ima uporaba linearne regresije številne omejitve. Linearna regresija na primer 
uporablja mere centralne tendence ali tehnike povprečja, ki ne predstavljajo nujno 
učinkovitih odnosov, hkrati pa metoda ne opredeli posameznih neučinkovitih enot 
opazovanja in zahteva vnaprej določene proizvodne funkcije, kar je posledica njenega 
parametričnega oblikovanja (Hladnik, 2002, str. 101). 
 
5.3.2 SKUPNA FAKTORSKA PRODUKTIVNOST 
 
Metoda skupne faktorske produktivnosti omogoča vključevanje vložkov oziroma izložkov v 
eno samo razmerje za prikaz učinkovitosti delovanja opazovanih enot in meri 
produktivnost z agregatnimi indeksi, ki se lahko uporabljajo za merjenje cen in količin, ki 
se s časom spreminjajo. Hkrati lahko tudi merije razlike med podenotami znotraj 
opazovanih enot. V ekonomiji je skupna faktorska produktivnost parameter, ki predstavlja 
izide poslovanja opazovanih enot z natančno opredeljenimi izložki, pri čemer 
predpostavlja, da vložki nikakor niso povezani z izložki. Gre torej za opazovanje povečanja 
učinkovitosti zaradi tehnološke ali organizacijske inovativnosti in razvoja (Ozcan, 2008, 
str. 15). 
 
Najpogosteje uporabljeni indeksi so sledeči: Laspeyresov, Paschejev, Fisherjev, 
Tornquistov in Malmquistov indeks. Razlika med Laspeyresevim in Paschejevim indeksom 
je v tem ali je kot utež uporabljeno temeljno obdobje ali trenutni čas. Z namenom 
odpravljanja te razlike, Fisherjev indeks uporablja geometrično povprečje Laspeyresovega 
in Paschejevega indeksa. Tornquistov indeks zelo podobno uporablja različna geometrijska 
povprečja za ceno in količino. Laspeyresov, Paschejev, Fisherjev in Tornquistov indeks so 
neparametrične tehnike, ki se lahko uporabljajo na panelnih ali presečnih podatkih za 
ocenjevanje učinkovitosti poslovanja dveh opazovanih enot v enem časovnem obdobju ali 
ene enote v dveh časovnih obdobjih. Za primerjavo večih enot v javnem sektorju v istem 
časovnem obdobju ali v več časovnih obdobjih, takšna metodologija ni uporabna. Avtorji v 
svojih raziskavah največkrat uporabijo Malmquistov indeks, ki nima takšnih 
pomanjkljivosti kot ostali. Z njegovo uporabo lahko upravitelji opazovanih enot primerjajo 
več enot v dveh časovnih obdobjih. Indeks lahko dobimo preko pristopov mejne vrednosti 
za izračun indeksa, kot sta na primer metoda podatkovne ovojnice in stohastična metoda, 
saj ne predpostavlja, da so vse enote učinkovite in tudi ne zahteva podatkov o cenah 
oziroma stroških. Malmquistova indeksna števila je mogoče opredeliti z uporabo modelov, 
ki so usmerjeniv vložke ali titih, ki so usmerjeni v izložke. Pomembna značilnost 
Malmquistovega DEA indeksa je, da lahko razdeli splošno merjenje učinkovitosti v dve 
med seboj izključujoči komponenti. Eno, ki meri spremembe tehnične učinkovitosti in 




Skupna faktorska produktivnost je dejansko dopolnilni kazalnik produktivnosti opazovanih 
enot, saj med seboj povezuje proizvodnjo in celoto produkcijskih ali storitvenih 
dejavnikov. Je del rasti produktivnosti, ki jo ustvarjajo nematerialni dejavniki, kot so 
tehnični napredek ali organizacijske inovacije in ne povečanje vložkov, kot je kapital. Med 
najpomembnejšimi ukrepi za rast skupne faktorske produktivnosti so politike za 
pospeševanje tehnološkega razvoja, organizacijskih sprememb, mobilnosti delovne sile, 
večjih naložb v raziskave in razvoj, uporaba informacijsko komunikacijske tehnologije, 
konkurence in reforme proizvodnega trga. Skupna faktorska produktivnost je torej 
uporabna, ker poskuša prikazati vpliv tehnologije na proizvodni ali storitveni proces v 
opazovanih enotah, vprašanje pa je kako priti do primernih oziroma uporabnih podatkov 
(Lebič, 2011, str. 41). 
 
5.3.3 EKONOMETRIČNA METODA 
 
Ekonometrična metoda je eden od pristopov ocenjevanja učinkovitosti, ki definira 
produkcijsko funkcijo in predpostavlja, da so deviacije, ki izhajajo iz nje, sestavljene iz 
neučinkovitosti in napake (naključnost, zunanji faktorji). Izraz napaka predstavlja 
naključnost in vključuje eksogene faktorje in ekonometrično napako, ki sledi normalni 
distribuciji (Worthington, 2001). Ekonometričen pristop je vodil v razvoj stohastične 
metode SFA, ki jo je apliciralo veliko raziskovalcev, da bi ocenili performanso visokošolskih 
institucij (Verry in Layard, 1975, Graves, Marchand in Thomson, 1982, Hirsch et al, 1984, 
Johnes, 1988, Cohn, Rhine in Santos, 1989, De Groot, McMahon in Volkwein, 1991, Glass, 
in drugi, 1995, Johnes 1996, Izadi, in drugi, 2002). 
5.3.4 STOHASTIČNA METODA 
 
Metoda SFA (ang.: »Stohastic Frontier Analysis«) zahteva izdelavo produkcijske funkcije. 
Ta funkcija združuje vse spremenljivke, s katerimi smo popisali opazovan pojav. 
Zamislimo si, da se izobraževalni sistem posveča predvsem opismenjevanju prebivalstva, 
in se vprašajmo, kako učinkovit je pri tem. Produkcijska funkcija, ki podaja pismenost 
združuje parameter šolanja (S), parameter starševske vzgoje (P) in druge karakteristike 
(X). Produkcijska funkcija pismenosti je potem oblike: 
 
L = f (S, P, X) + ɛ. 
 
ɛ v enačbi predstavlja odstopanje od produkcijske funkcije. Odstopanje od produkcijske 
funkcije je vsota neučinkovitosti, µ in stohastičnosti pojava, ν. Če privzamemo, da je 
relacija med vplivnimi parametri S, P in X linearna, dobimo produkcijsko funkcijo v obliki: 
 
L = β0 + β1S + β2P + β3X + ν - µ, 
 
pri čemer faktorji β predstavljajo vplivnost posameznega parametra na pismenost. Čeprav 
stohastična komponenta metodi daje veliko prednost, pa je ravno identifikacija deleža 
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neučinkovitosti in deleža stohastičnosti zelo zahtevna naloga (Kubmhakar, Knox Lovell, 
2000). 
 
Slika 6: Stohastična mejna funkcija 
 
 
Vir: Došenovič (2004, str. 123) 
 
 
Glavna skrb pri uporabi metode SFA za merjenje učinkovitosti v visokem šolstvu leži v 
nujnosti predpostavke, kako je učinkovitost porazdeljena. Vprašljivo je domnevati o 
učinkovitosti, ko je ravno ta predmet ocenjevanja. Nepravilne predpostavke o porazdelitvi 
neučinkovitosti privedejo do pristranskosti in nedosledne ocene učinkovitosti. V panogah, 
kakršna je visoko šolstvo, kjer je proizvodni proces večinoma neznan, parametrična ocena 
zahteva uvedbo dodatnih predpostavk o tehnologiji. Napačno specificirana tehnologija 
spet lahko vodi v pristranske in nedosledne ocene učinkovitosti. Problem pri SFA je tudi, 
da je odvisna spremenljivka v stroškovni funkciji in proizvodni funkciji lahko ena sama 
vrednost. Posledica tega je, da praviloma ni mogoče skupno oceniti vpliva, ki ga imajo 
pojasnjevalne spremenljivke na multiple izdatke ali multiple izhodne enote.  
 
5.3.5 METODA PODATKOVNE OVOJNICE ALI METODA DEA 
 
DEA je deterministična neparametrična metoda. Za razliko od metode SFA celotno 
odstopanje od produkcijske funkcije pripisuje neučinkovitosti. Metodo so leta 1978 prvič 
predstavili Charnes, Cooper in Rhodes. Metoda se je hitro razširila in se izkazala za 
primerno na več področjih. Metoda DEA se osredotoča na mejne vrednosti in ne na 
srednje vrednosti. Ravno zato omogoča odkrivanje potencialov, ki niso bili poznani.   
 
Metoda DEA se uporablja za merjenje učinkovitosti več proizvajalcev (ang.: »decidion 
making unit«, DMU). Produkcijski proces za vsakega proizvajalca pomeni, da iz določenih 
vhodov X (input) ustvari določene izhode Y (output). Vsak proizvajalec operira z različnimi 
količinami vhodov in različnimi količinami izhodov. Enostavna predpostavka, na kateri 
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temelji metoda, je, da če je proizvajalec A sposoben proizvesti Y(A) izhodov pri X(A) 
vhodih, potem bi morali biti ostali proizvajalci sposobni storiti enako, če želijo biti 
učinkoviti. Podobno velja za proizvajalca B. Če je torej proizvajalec B sposoben z X(B) 
vhodi proizvesti Y(B) izhodov, bi morali biti ostali proizvajalci sposobni storiti enako. S 
proizvajalcema A in B je možno z vsemi ostali proizvajalci tvoriti sestavljenega 
proizvajalca, ki ima sestavljeno količino vhodov in izhodov. Glede na to, da je sestavljeni 
proizvajalec lahko fiktiven, ga imenujemo tudi virtualni proizvajalec. Bistvo analize DEA je 
najti najboljšega virtualnega proizvajalca za vsakega realnega. V primeru, ko je virtualen 
proizvajalec boljši od realnega s tem, da proizvede več izhodov z enako količino vhodov ali 
pa, da proizvede enako količino izhodov z manjšim številom vhodov, je realen proizvajalec 
neučinkovit. Za razliko od metode DEA pa konvencionalne metode vsakega proizvajalca 
primerjajo s povprečnim proizvajalcem (ang.: »central tendency approach«), (Charnes et 
al, 1994, str. 22 -31). 
 
 
Slika 7: Grafično reševanje problema 
 
 
Vir: Data Envelopment Analysis Home Page (2016) 
 
 
Metoda DEA omogoča analitično in grafično reševanje problema, vendar je grafičen prikaz 
nekoliko težavnejši in nepregleden, če sta več kot dve vhodni in ena izhodna veličina oz. 
ena vhodna in dve izhodni veličini. Slika 7 prikazuje primer grafičnega reševanja problema 
učinkovitosti treh igralcev bejzbola A, B in C. Vhodni veličini sta dve, izhodna pa je ena. 
Na abscisni osi prikazujemo prvo vhodno veličino, na ordinatni osi pa drugo. Igralca A in C 
tvorita mejo učinkovitosti (debela črta). Vsi igralci, ki se nahajajo znotraj meje, so 
neučinkoviti (v našem primeru igralec B). Kombinacija igralcev A in C tvori najboljšega 
virtualnega igralca V, kakršen bi igralec B lahko bil, vendar ni (Data Envelopment Analysis 




Novejša znanstveno raziskovalna literatura uvršča metodo podatkovne ovojnice (DEA) v 
sam vrh optimizacijskih metod ocenjevanja učinkovitosti organizacijskih enot. Za uporabo 
analize DEA je ključnega pomena ustrezen izbor vhodnih in izhodnih veličin. Izbor obeh je 
povsem odvisen od uporabnika, analiza pa ne omogoča identifikacije neustrezno 
zastavljenega problema. Metoda DEA se uporablja za merjenje učinkovitostih več 
proizvajalcev (ang.: »decision making unit«, DMU) in ima veliko predstavno in razlagalno 
moč, saj vsaki enoti DMU pripiše eno samo vrednost. Učinkovitost vsake enote DMU je 
izmerjena kot razmerje med uteženimi izhodi in uteženimi vhodi, kjer uteži niso določene, 
ampak so izračunane tako, da odražajo DMU na najbolj učinkoviti relativni vrednosti v 
primerjavi drugim DMU-jem (Johnes, 2006). Metoda DEA ponuja svobodo pri izbiri 
spremenljivk, ki se lahko merijo v različnih enotah (Stiakakis in Fouliras, 2009). Za razliko 
od metode SFA celotno odstopanje od produkcijske funkcije pripisuje neučinkovitosti. 
Metodo so leta 1978 prvič predstavili Charnes, Cooper in Rhodes. Metoda se je hitro 
razširila in se izkazala za primerno na več področjih. Metoda DEA se osredotoča na mejne 
vrednosti in ne na srednje vrednosti. Ravno zato omogoča odkrivanje potencialov, ki niso 
bili poznani. Z metodo je mogoče določiti tako maksimalen učinek pri konstantnih vhodih 
(ang.: »output oriented«) kot tudi minimalne vhode pri konstantnem učinku (ang.: »input 
oriented«), (Cooper et al., 2004). Metoda DEA je postalo popularno orodje za merjenje 
učinkovitosti neprofitnih institucij, kot so bolnišnice, šole in fakultete. Njena popularnost 
izhaja iz dejstva, da omogoča analizo več vhodov in izhodov, ne upošteva naključne 
komponente pojava, ne privzema nobene porazdelitve učinkovitosti in ne potrebuje 
informacij v zvezi s cenami vhodov in izhodov (Johnes, Yu, 2008). 
 
Produkcijski proces za vsakega proizvajalca pomeni, da iz določenih vhodov X (input)  
ustvari določene izhode Y (output). Vsak proizvajalec operira z različnimi količinami 
vhodov in različnimi količinami izhodov. (Charnes et al, 1994, str. 22-31) 
 
Metoda DEA omogoča analitično in grafično reševanje. V našem primeru imamo opravka z 
več vhodnimi in več izhodnimi parametri, zato je problem učinkovitosti terciarnega 
izobraževanja izbranih držav treba rešiti analitično, saj je grafično reševanje zaradi več 
parametrov težavno in nepregledno.  
 
Metoda DEA pripiše vrednost 1 tisti enoti DMU, ki ne pokaže nikakršne neučinkovitosti 
glede na ostale DMU. Ocena, manjša od 1, pa pomeni, da je linearna kombinacija ostalih 
DMU-jev zmožna proizvesti enak vektor izhodov z enakimi vhodi oz. enak vektor izhodov z 
manjšimi vhodi. Ocena predstavlja radialno oddaljenost obravnavane DMU od meje 
učinkovitosti. Z metodo je mogoče določiti tako maksimalen učinek pri konstantnih vhodih 
(ang.: »output oriented«) kot tudi minimalne vhode pri konstantnem učinku (ang.: »input 
oriented«), (Cooper et al, 2004).  
 
Metoda DEA je v splošnem prepoznana kot izjemno primerna za obravnavo učinkovitosti 
na področju izobraževanja. Avtorjem omogoča, da hkrati obravnavajo več vložkov in 
izložkov, ki pa so poljubni. Analiza učinkovitosti izobraževalnih sistemov se močno 
razlikuje od klasičnih ocen učinkovitosti, ne samo zato, ker ne moremo stremeti k čim 
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večjem profitu, ampak tudi zato, ker niso klasične proizvodne enote z enim samim 
izložkom. Izobraževalne ustanove imajo vsaj dve dimenziji izhodnih parametrov, in sicer 
pedagoške izložke in raziskovalne izložke. Ravno v takih primerih se je metoda DEA 
izkazala kot izjemno primerna. 
 
Po drugi strani lahko metoda DEA ovrednoti učinkovitost DMU-jev s pridobitvijo rezultata, 
ki predstavlja, kako učinkovit ali neučinkovit je. Rezultat učinkovitosti lahko posplošuje 
učinkovitost DMU-jev, saj imajo različni DMU-ji različne prednosti. DMU bi se lahko izkazal 
za učinkovitega z določenega vidika, medtem ko bi se izkazal za neučinkovitega z 
drugega. In tretjič, metoda DEA poišče najbolj učinkovit DMU izmed ostalih, kar lahko 




Charnes, in drugi (1978) učinkovitost poljubnega DMU-ja definirajo kot največji količnik 


















V zgornjem zapisu je Xj vektor vhodov, X0 vektor vhodov opazovanega DMU-ja, Yj vektor 
izhodov in Y0 vektor izhodov opazovanega DMU-ja. Parameter λ predstavlja uteži DMU-jev 
in je ena od rešitev zgornjega sistema enačb. V predstavljenem sistemu enačb so avtorji z 
uporabo Shephardove funkcije zagotovili, da bo učinkovitost vedno ϴ ≤ 1 in da bo 
učinkovitost ϴ = 1 izključno takrat, ko bo opazovan DMU, z obzirom na obravnavan 
vzorec, učinkovit.  
 
Kot smo že omenili, je model DEA lahko usmerjen v minimalne vhode ali pa v maksimalne 
izhode. Ker imajo države razmeroma malo vpliva na vhodne parametre, smo se odločili, 
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da  model zastavimo z usmeritvijo v izhode. Predpostavljamo namreč, da je eden od ciljev 
držav, da z danimi vhodnimi količinami proizvedejo čim boljši rezultat. V tem primeru 










5.4 PREDHODNE RAZISKAVE  
 
Na temo učinkovitosti v terciarnem izobraževanju je bilo sedaj narejenih veliko študij. 
Večina avtorjev se je ukvarjala predvsem z ocenjevanjem učinkovitosti na ravni 
visokošolskih institucij, torej univerz, fakultet, oddelkov, le peščica avtorjev pa se je lotila 
raziskovanja problema učinkovitosti na ravni izobraževalnih sistemov z mednarodno 
primerjavo. V do sedaj narejenih analizah na temo učinkovitosti terciarnega izobraževanja 
so avtorji uporabili različne modele za ocenjevanje učinkovitosti, definirali različne vhodne 
ter izhodne enote, pri tem pa so uporabljali tudi različnie metode. Med njimi je najbolj 
pogosto uporabljena metoda metoda podatkovne ovojnice.  
 
Na primeru visokošolskih institucij so bili razviti indikatorji učinkovitosti, med njimi je 
najbolj pogosto uporabljen indikator učinkovitosti na primeru visokošolskih institucij 
število publikacij (Moed et al., 1985, Harris, 1988, Johnes, 1990). Vendar Glass in drugi 
(2006) trdijo, da se indikator učinkovitosti osredotoča samo na eno spremenljivko, brez 
zmožnosti vključitve več vložkov in izložkov, ki so nujni v visokošolskih institucijah.  
 
Veliko raziskovalcev je v svojih študijah apliciralo stohastično metodo SFA z namenom 
analizirati učinkovitost visokošolskih institucij (Verry in Layard, 1975, Graves, Marchand in 
Thomson, 1982, Hirsch et al., 1984, Johnes, 1988, Cohn, Rhine in Santos, 1989, De 
Groot, McMahon in Volkwein, 1991, Glass et al., 1995, Johnes, 1996, Izadi et al., 2002). V 
zadnjih letih pa je Malmquistov indeks postal standarden pristop k merjenju 
produktivnosti. Malmquistov indeks je bil predstavljen z strani Caves et al. (1982). Indeks 
je poimenovan po Malmquistu (1953), ki je predlagal konstruiranje vhodnih količinskih 
indeksov kot razmerje razdalje funkcij. Metodologija za izračun produkcijskih sprememb, 
ki se deli na tehnično učinkovitost in tehnološke komponente, je Malmquistov indeks. Sam 
pristop je bil apliciran v številnih servisnih dejavnostih, vključno z zdravstvom (Maniadakis 
in Thanassoulis, 2000, Ventura, Gonzalez in Carcaba, 2004, Worthington, 2004), in 
finančnih storitvah (Worthington, 1999, Mahlberg in Url, 2003, Sturm in Williams, 2004). 
Znano študijo na področju izobraževanja, ki uporablja Malmquist indeks pristop, so izvedli 
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Flegg, Allen, Field in Thurlow (2004), ki so za vhodno enoto določili število študentov, za 
izhodno pa podporna delovna mesta, ki jih sestavljajo pedagoški asistenti, administrativni 
in tehnični delavci. 
 
Obstaja tudi veliko število avtorjev, ki v svojih raziskavah učinkovitosti v visokem šolstvu 
uporabljajo metodo DEA. Tomkins in Green (1988) sta poizkušala oceniti učinkovitost 
oddelkov računovodstva univerz v Združenem kraljestvu z uporabo metode DEA. Johnes 
(2006) je raziskovala prednosti in slabosti različnih metod za merjenje učinkovitosti v 
visokošolskem izobraževalnem sektorju. Aplicirala je metodo DEA za ocenjevanje 
učinkovitosti stotih visokošolskih izobraževalnih ustanov v Angliji. Bi, Feng in Lu (2003) so 
uporabili metodo DEA pri raziskovanju učinkovitosti aktivnosti menedžmenta univerz na 
Kitajskem. Rayeni in Saljooghi (2010) sta ocenila performanso izobraževalnih institucij v 
Iranu. V Združenih državah Amerike sta Bougnol in Dula (2006) poizkušala primerjati 
učinkovitost in rangiranje raziskovalnih aktivnosti univerz v Združenih državah Amerike z 
uporabo metode DEA. Ugotovila sta, da so rezultati, pridobljeni z apliciranjem metode 
DEA podobni letnemu poročilu raziskave najboljših ameriških univerz. Avtorja trdita, da je 
DEA bolj objektivno orodje pri ocenjevanju učinkovitosti in rangiranja enot ter da je 
ključni faktor pri klasifikaciji in rangiranju izbira spremenljivk. V Nemčiji je Fandel (2007) 
uporabil metodo DEA pri ocenjevanju učinkov vladne redistribucije sredstev na podlagi 
učinkovitosti univerz. Avkiran (2001) je ugotavljal tehnično in skalno učinkovitost 36 
univerz v Avstraliji. Sarrico in Dyson (2000) sta uporabila metodo DEA, da bi videla, ali je 
mogoča izboljšava pri načrtovanju univerz. McMillan in Datta (1998) sta ocenila 
učinkovitost 45 univerz v Kanadi, ki so bile razvrščene kot celovite z medicinsko šolo, 
celovite brez medicinske šole ter primarno dodiplomske. Ponovno sta potrdila uporabnost 
metode DEA pri ocenjevanju učinkovitosti v neprofitnih organizacijah.  
 
Pri analizi učinkovitosti visokošolskih institucij se kot vhodne enote pogosto uporabljajo 
človeški viri, na primer število zaposlenih in število študentov, ter finančni viri, na primer 
celotni prihodek visokošolske ustanove ali pa izdatki za raziskovalne dejavnosti. Rezultat 
vhodnih enot produkcijskega procesa v terciarnem izobraževanju tvori izhodne enote, na 
primer število študentov, ki so zaključili študij, ter število publikacij. Tako so številni avtorji 
v svojih študijah kot vhodne enote uporabili podatke o številu zaposlenih, številu vpisanih 
študentov, izdatkih za raziskovalne dejavnosti ter celotnem prihodeku, kot izhodne enote 
pa podatke o številu študentov, ki so zaključili študij, ter številu publikacij (Worthington, 
Lee, 2005, Altamirano-Corro, in drugi, 2012, Wolszczak-Derlacz,  Parteka, 2011, 
Tzeremes, Halkos, 2010. Johnes, Camanho, Portela, 2008, Al-Bagoury, 2013, Murias, 
Miguel, Rodriguez, 2008, Agasisti, Perez Esparrells, 2010, Johnes, Yu, 2008, Abbott, 
Doucouliagos, 2003). 
  
Antonio Afonso in Mariana Santos v svoji raziskavi analizirata učinkovitost 52 portugalskih 
javnih univerz, kjer kot vhodne enote izbereta povprečje izdatkov na študenta, razmerje 
profesor-študent (profesor na 100 študentov) ter število rednih profesorjev, kot izhodne 
enote pa prehodnost študentov v prvem letniku ter število študentov, ki so zaključili 
doktorski študij. Maria Corazon Gwendolyn N. de Guzman in Emilyn Cabanda pri oceni 
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učinkovitosti izbranih zasebnih visokošolskih institucij v Metro Manili na Filipinih uporabita 
za vhodno veličino investicijske izdatke ter celotne operativne odhodke, za izhodne 
veličine pa število študentov, ki so zaključili študij, ter skupne prihodke.  
 
V svoji študiji Man in Fung analizirata učinkovitost javnih univerz v Hong Kongu, kjer za 
vhodne enote uporabita izdatke institucionalne in raziskovalne knjižnice, izdatke 
računalniškega centra, izdatke drugih akademskih storitev, izdatke managementa, 
izdatke, povezane s  prostori, za izhodne enote pa število študentov, ki so zaključili študij, 
celoten prihodek Generalnega raziskovalnega sklada ter število raziskovalnih projektov, ki 
jih podpira Generalni raziskovalni sklad. 
 
Te spremenljivke so izbrane zaradi tega, ker visokošolske institucije opravljajo dve glavni 
nalogi, in sicer izobraževalno ter raziskovalno dejavnost. 
 
V zadnjem času je mogoče opaziti tudi nekaj poskusov analize ocenjevanja učinkovitosti 
izobraževalnih institucij na mednarodni ravni. Eno takšnih raziskav sta izvedla Joumady in 
Ris (2005), ki sta izvedla primerjavo med univerzami v različnih državah. Avtorja 
uporabljata velik vzorec anketnih odgovorov mladih diplomantov, za analizo učinkovitosti 
209 visokošolskih ustanov po Evropi (8 držav). Anketa je bila izvedena 1994/95 kot 
posebna vaja. Agasisti in Johnes (2006) se v svoji študiji poslužujeta metode DEA za 
primerjavo tehnične učinkovitosti angleških in italijanskih univerz. Pri tem ugotavljata 
razliko v učinkovitosti, kjer je angleška visokošolska ustanova ocenjena kot bolj učinkovita 
napram italijanski. Te študije predstavljajo zanimive pristope k mednarodni primerjavi, 
vendar so opazovane enote še vedno univerze in ne celostna performansa visokošolskih 
sistemov.  
 
Kar zadeva učinkovitost visokošolskih sistemov, je literatura bolj siromašna. Afonso in St. 
Aubyin (2005) sta izvedla študijo, ki naslavlja učinkovitost v izobraževalnem in 
zdravstvenem sektorju. Za vzorec sta vzela države OECD in za analizo uporabila 
dvostopenjsko neparametrično tehniko (metodo DEA in metodo FDH - Full Disposal Hull). 
Pri tem sta odkrila grozd učinkovitih držav v obeh sektorjih, in sicer so to bile Japonska, 
Koreja in Švedska. St. Aubyn (2003) je svojo pozornost usmeril tudi v izobraževalni in 
zdravstveni sektor na Portugalskem, tako da je izvedel mednarodno primerjavo. Ugotovil 
je, da je Portugalska ena od držav OECD, ki ima manj človeškega kapitala, vendar z 
znatnim investiranjem v izobraževanje. Clements (2002) je ugotavljal učinkovitosti 
izdatkov za izobraževanje v več državah. Njegovi rezultati namigujejo, da obstajajo 
izobraževalni sistemi, ki so še posebej učinkoviti (Koreja, Japonska, Madžarska in 
Norveška). Zabeležil je, da imajo države EU v povprečju nižjo učinkovitost. Njegov sklep 
je, da se lahko višje stopnje izložka doseže s konsistentnim zmanjševanjem vložkov. 
Podobno raziskavo sta izvedla tudi Afonso in St. Aubyin (2006), v kateri sta analizirala 
učinkovitost sekundarnih izobraževalnih provizij v več državah OECD. Pri tem sta uporabila 
semi-parametrični pristop; torej uporabila sta metodo DEA, kasneje pa rezultate 
neučinkovitosti razložila s pomočjo Tobit regresije in Bootstrap metode. Ugotovila sta, da 
so se rezultati pridobljeni pri analizi z metodo DEA spreminjali konstantno, če pri tem 
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upoštevamo eksogene faktorje, kot je na primer odstotek odrasle populacije s sekundarno 
stopnjo izobrazbe in BDP na prebivalca. Avtorja Alka Obadić in Aleksander Aristovnik 
(2011) primerjata terciarni izobraževalni sistem Slovenije in Hrvaške z ostalimi državami 
EU in OECD, kjer za vhodno enoto izbereta izdatke na študenta, za izhodno enoto pa 
brezposelnost s terciarno izobrazbo (v %), delovno silo s terciarno izobrazbo (% od vseh) 
in vpis (% v celoti). Obstaja raziskava na temo učinkovitosti med 18 državami, ki jo je 
Agasisti izvedel leta 2011in ki zadeva učinkovitost visokošolskih sistemov na državni ravni. 
Kot vhodne enote je avtor uporabil število vpisanih študentov, izdatke za visoko šolstvo 
ter število pedagoških delavcev. Za izhodne enote pa je uporabil delež populacije s 
pridobljeno terciarno izobrazbo, zaposljivost diplomantov in število tujih študentov. 
 
Po pregledu literature vidimo, da se je malo avtorjev dotaknilo vprašanja učinkovitosti 
terciarnih izobraževalnih sistemov z mednarodno primerjavo za obdobje več let. To je zelo 
pomembno z vidika razumevanja, kako države na področju terciarnega izobraževanja 
dosegajo zastavljene cilje, ali je terciarno izobraževanje dostopno in kakovostno, ali se 
količina terciarnih izobraževalnih izložkov prilagaja potrebam na trgu dela ter ali so pri 
svojem izvajanju učinkovite. Zato nas je tudi ta vidik učinkovitosti zanimal in smo ga želeli 
tudi bolje spoznati. Da bi v naši analizi zajeli učinkovitost, kakovost in dostopnost 
terciarnih izobraževalnih sistemov po državah smo se odločili za zasnovo dveh različnih 
modelov, kjer smo se pri določitvi vložkov in izložkov zgledovali predvsem po Agasistiju 
(2011) ter Aristovniku in Obadićevi (2011). Zanimalo nas je tudi kako se je učinkovitost 
skozi leta spreminjala, zato smo jo opazovali skozi obdobje več let. Le z dobro zasnovanim 
modelom za merjenje učinkovitosti, z mednarodno primerjavo in opazovanjem daljšega 





6 ANALIZA UČINKOVITOSTI TERCIARNEGA 
IZOBRAŽEVANJA V SLOVENIJI IN IZBRANIH DRŽAVAH 
ČLANICAH EU 
 
Terciarno izobraževanje je javna storitev in kot taka se v večini držav financira iz javnega 
proračuna. Države pri alokaciji sredstev upoštevajo tudi stopnjo učinkovitosti, pri tem pa 
morajo slediti ciljem, ki so zajeti v nacionalnih in EU programih za visoko šolstvo. Eden 
takšnih ciljev je tudi, da diplomanti po končanem študiju najdejo zaposlitev, torej da  
terciarni izobraževalni sistemi sledijo povpraševanju na trgu dela in se temu prilagajajo.  
 
Da bi država lahko dosegala učinkovitost, v primeru neučinkovitosti pa prepoznala tista 
področja, na katerih je neučinkovita oziroma tiste parametre, ki najbolj prispevajo k njeni 
neučinkovitosti, mora pridobiti informacije o delovanju terciarnih izobraževalnih sistemov 
drugih podobnih držav. Oblikovalci politik in pristojne osebe na področju visokega šolstva 
morajo zato dobro poznati vhodne in izhodne enote terciarnega izobraževalnega sistema, 
zato da jih lahko spremljajo in po potrebi optimirajo ter s tem dosegajo višjo stopnjo 
učinkovitosti.  
 
Da bi čimbolj zajeli vse vidike učinkovitosti, smo v naši raziskavi zasnovali dva različna 
modela ocenjevanja učinkovitosti terciarnih izobraževalnih sistemov in jih s pomočjo 
metode DEA preverili na vzorcu držav EU za obdobje več let.  
 
6.1 DOLOČITEV VLOŽKOV IN IZLOŽKOV MODELOV 
 
Metoda DEA predvideva 1.) definicijo modela, s katerim se v nadaljnjem koraku izvede, in 
2.) ocen učinkovitosti posameznih enot. Pri definiciji modela je treba definirati vložke, 
torej vhodne parametre, ki vstopijo v DMU, in izložke, torej končen proizvod opazovane 
enote. Izbira vložkov in izložkov je v celoti odvisna od uporabnika (Charnes et al. 1978) a 
je ključnega pomena, saj metoda DEA ne omogoča identifikacije neustrezno zastavljenega 
problema.  
 
Države pri ocenjevanju učinkovitosti uporabljajo razmeroma enostaven model, največkrat 
sestavljen iz števila diplomantov in števila vpisanih študentov. Literatura pa kaže, da se 
mnogi avtorji trudijo razviti modele za oceno učinkovitosti terciarnih izobraževalnih 
sistemov, ki bi upoštevali relevantne informacije z več področij.  
 
Za ocenjevanje učinkovitosti v visokem šolstvu se v literaturi kot vložki največkrat 
pojavljajo sledeči parametri: število pedagoških delavcev (Worthington, Lee, 2005), 
število vpisanih študentov (Aristovnik, Obadić, 2011), izdatki za terciarno izobraževanje 
(Agasisti, 2008), celotni prihodki izobraževalne institucije (Agasisti, Perez Esparrells, 
2010), povprečje izdatkov na študenta (Afonso, Santos, 2008), skupni izdatki za 
izobraževanje (Al-Bagoury, 2013) ter izdatki za raziskovalne aktivnosti (Johnes, Yu, 2008). 
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Izložke pa najpogosteje predstavlja število študentov (Tzeremes, Halkos, 2010), ki so 
uspešno zaključili študij (število diplomantov, število magistrov in število doktorjev), 
število publikacij, torej članki objavljeni v nacionalnih, mednarodnih revijah, mednarodne 
in nacionalne knjige (Johnes, Camanho, Portela, 2008), prehodnost študentov v prvem 
letniku (Afonso, Santos, 2008), delovna sila s terciarno izobrazbo (Agasisti, 2008), 
brezposelnost s terciarno izobrazbo (Aristovnik, Obadić, 2011). 
 
Pri analizi učinkovitosti terciarnega izobraževanja ima avtor vedno na voljo dve dimenziji 
proučevanja – pedagoško in raziskovalno. Obe sta namreč proizvod izobraževalne 
ustanove, a sta v svojih vhodnih in izhodnih parametrih popolnoma ločeni. Naša analiza se 
osredotoča na pedagoško dimenzijo visokošolskih institucij, pri tem pa se ne ozira na 
raziskovalno dimenzijo. Razlogov za takšno odločitev je več. Prvič, baza podatkov na 
področju izobraževanja vsebuje samo podatke o pedagoških aktivnostih (čeprav se v 
praksi nanašajo tudi na raziskave; npr. podatki OECD-ja pokrivajo pedagoške in 
raziskovalne aktivnosti). Drugič, organizacijski modeli in institucijska pravila za 
raziskovanje pogosto niso primerljivi. Na primer v veliko državah imajo glavno vlogo 
raziskovalni svet in ocene kakovosti, v drugih državah pa sploh ne obstajajo, medtem ko 
je razvoj pedagoških aktivnosti znotraj univerz in poklicnih institucij skupen vsem 
državam. Glavni kazalci raziskovanja vključujejo tudi drugačne akterje, kot na primer 
zasebna podjetja (raziskave in razvoj v partnerstvu s privatnim sektorjem, raziskovalci v 
zasebnih podjetjih ipd.), in tako je pogosto nemogoče podati definitivno oceno sredstev 
raziskovanja. 
 
Z namenom ocenjevanja učinkovitosti terciarnega izobraževalnega sistema v državah 
članicah EU smo zasnovali dva modela. Prvi model predstavlja učinkovitost in kakovost 
terciarnega izobraževanja, drugi pa dostopnost terciarnega izobraževanja. Pri definiciji 
modelov smo se zgledovali po Agasistiju (2008) ter Aristovniku in Obadićevi (2011).  
 
Model za oceno učinkovitosti in kakovosti ustanov, model 1, je definiran na osnovi spodaj 
navedenih vložkov in izložkov. 
 
Vložki modela 1: 
 število vpisanih študentov, 
 izdatki za terciarno izobraževanje, 
 razmerje med študenti in pedagoškimi delavci. 
 
Izložki modela 1: 
 število zaključnih del, 
 aktivni prebivalci s terciarno izobrazbo, 
 število tujih študentov, 
 zaposleni s terciarno izobrazbo. 
 
Model za oceno dostopnosti terciarnega izobraževanja, model 2, pa je definiran s 





Vložki modela 2: 
 izdatki za terciarno izobraževanje, 
 število prebivalcev v starosti od 15 do 29 let. 
 
Izložki modela 2: 
 število vpisanih študentov. 
 
V prvem modelu na strani vložkov človeške vire predstavlja število vpisanih študentov, 
dostopnost finančnih sredstev se kaže v izdatkih, namenjenih za terciarno izobraževanje, 
in kot tretji vložek smo izbrali razmerje med študenti in pedagoškimi delavci, ki predstavlja 
kakovost. Torej več kot je študentov na pedagoškega delavca, slabša je kakovost.  
 
Izložek v prvem modelu predstavlja število zaključnih del, tu se učinkovitost kaže v tem, 
koliko študentov uspešno zaključi študij. Drugi izložek so aktivni prebivalci s terciarno 
izobrazbo (zaposleni in nezaposleni s terciarno izobrazbo skupaj). Število tujih študentov 
predstavlja privlačnost visokošolskega sistema posamezne države. Pri izložku, zaposleni s 
terciarno izobrazbo, smatramo da je visoko šolstvo učinkovito, če študent po zaključenem 
študiju najde tudi zaposlitev oziroma je zaposljiv. 
 
Dejstvo je, da bi spremenljivka, kot je na primer število objavljenih člankov, predstavljala 
boljši vidik kakovosti znotraj modela 1, vendar žal nismo mogli dostopati do takšnih 
podatkov po državah.  
 
V drugem modelu se pod vložki ponovno znajdejo finančna sredstva, ki so na razpolago 
oziroma izdatki za terciarno izobraževanje. Drugi vložek je število prebivalcev v starosti od 
15 do 29 let, ki predstavlja vse, ki bi načeloma lahko bili vključeni v terciarno 
izobraževanje. Tu se zavedamo, da bi bil podatek za prebivalce v starosti od 19 do 25 let 
bolj smiseln, vendar žal teh podatkov ni bilo na voljo. 
 
Kot izložek v modelu 2 je predstavljeno število vpisanih študentov, ki predstavlja 
dostopnost visokošolskega izobraževanja, ki je lahko merjena s stopnjo vstopa v terciarno 
izobraževanje. Tudi tu bi lahko kot izložek upoštevali na primer stroške izobraževanja na 
študenta, vendar ti podatki niso na voljo.   
 
6.2  PODATKI IN VZOREC ANALIZE 
 
Predmet raziskovanja magistrske naloge je učinkovitost terciarnih izobraževalnih sistemov 
v državah EU. Analiza literature kaže, da se avtorji navadno osredotočajo na učinkovitost 
terciarnih izobraževalnih institucij znotraj ene države (Abbott, Doucouliagos, 2003, 
Carrington et al., 2004, Athanassopoulos, Shale, 1997, Johnes, 2006, Agasisti, Dal Bianco, 
2006, Warning, 2004, McMillan, Datta, 1998) ali pa analizirajo učinkovitost visokošolskih 
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ustanov in naredijo primerjavo med državami (Joumady, Ris, 2005, Agasisti, Johnes, 
2006). Razlogov za analizo znotraj posamezne države je več: primerljivost podatkov, 
primerljivost institucijskih organizacijskih modelov, težavnost zbiranja podatkov za različne 
države, itd. Tovrstne raziskave prinašajo uporabne predloge za politike v visokošolskem 
sektorju ter za strategijo in managiranje institucij visokega šolstva.  
 
Naša analiza pa se osredotoča na primerjavo učinkovitosti terciarnih izobraževalnih 
sistemov v različnih državah. Za smiselnost rezultatov analize z metodo DEA je 
pomembno, da je število obravnavanih DMU-jev ustrezno. Glede na rezultate raziskave 
Dysona in drugih (2001) mora biti vsaj 2×i×o DMU-jev, pri čemer je i  število vhodnih 
parametrov in o število izhodnih parametrov. V našem primeru to pomeni za model 1 
2×3×4=24 DMU-jev in za model 2 2×2×1=4 DMU-je. Da bi zagotovili zadosten vzorec za 
analizo DEA smo se odločili, da analiziramo skupno 28 držav (glej Tabelo 2). Vsem 
opazovanim državam je skupno to, da so članice Evropske unije. Ker je literatura na temo 
primerjava učinkovitosti terciarnega izobraževanja na ravni več držav skopa, je to 
predstavljal dodaten izziv za našo raziskavo in je hkrati tudi dodana vrednost. 
 
 














v (v letu 
2015) 
Avstrija 83.858 8.576.261 Litva 65.200 2.921.262 
Belgija 30.510 11.258.434 Luksemburg 2.586 562.958 
Bolgarija 110.910 7.202.198 Madžarska 93.030 9.855.571 
Ciper 9.248 847.008 Malta 316 429.344 
Češka 78.866 10.538.275 Nemčija 357.021 81.197.537 
Danska 43.094 5.659.715 Nizozemska 41.526 16.900.726 
Estonija 45.226 1.313.271 Poljska 312.685 38.005.614 
Finska 338.424 5.471.753 Portugalska 92.391 10.374.822 
Francija 547.030 66.415.161 Romunija 238.391 19.870.647 
Grčija 131.940 10.858.018 Slovaška 48.845 5.421.349 
Hrvaška 56.542 4.225.316 Slovenija 20.273 2.062.874 
Irska 70.280 4.628.949 Španija 505.782 46.449.565 




kraljestvo 243.610 64.875.165 
 





Države, vsebovane v analizi, se razlikujejo po več lastnostih, med njimi tudi po velikosti in 
številu prebivalcev, stopnji BDP-ja, deležu javnih izdatkov, namenjenih izobraževanju, itd. 
Država, ki je po površini največja, je Španija s 505.782 km2, najmanjša pa je Malta s 316 
km2. Po številu prebivalstva je Nemčija na prvem mestu, z 81.197.537 prebivalci. 
Najmanjše število prebivalcev ima Malta, in sicer 429.344. V povprečju imajo zgoraj 
zbrane evropske države 18.158.959,1 prebivalca in v povprečju merijo 156.548,8 km2. 
 
Za vsako državo članico EU smo pridobili sledeče podatke: število vpisanih v terciarno 
izobraževanje, število visokošolskih pedagoških delavcev, število tujih študentov, število 
zaključnih del, izdatki za terciarno izobraževanje, število prebivalcev v starosti od 15 do 29 
let, aktivni prebivalci s terciarno izobrazbo in zaposleni s terciarno izobrazbo. 
 
Zavedamo se, da bi bil za raziskavo bolj primeren podatek o številu prebivalcev, starih 
med 19 in 25 let, vendar smo imeli na voljo samo podatke o prebivalcih v starosti od 15 
do 29 let. 
 
Podatke s področja visokošolskega izobraževanja za vse države članice EU smo zbrali za 
obdobje štirih let, in sicer za leto 2007, 2009, 2011 in 2013. 
 
V Tabeli 3 so podane izračunane aritmetične sredine (µ) in standardni odkloni (σ) za 
izbrane spremenljivke. Aritmetične sredine in standardni odkloni so bili izračunani za 
absolutne vrednosti spremenljivk. V splošnem rezultati kažejo visoke vrednosti 
standardnih odklonov, ker pomeni veliko sipanje vrednosti vseh spremenljivk. Tak rezultat 
je pričakovan, saj smo v analizi zajeli vse države Evropske unije – od Malte z le 429.344 
prebivalci pa do mnogo večje Nemčije z več kot 80 milijoni prebivalcev. 
 
Opazimo tudi, da vse spremenljivke v povprečju z leti naraščajo. Izjema so le prebivalci 
med 15-im in 29-im letom starosti, saj je povprečna vrednost v opazovanem časovnem 
obdobju padla za približno 8 %. Spreminjanje izbranih parametrov skozi leta je grafično 
prikazano v Prilogi 13 do 20. Opazimo, da se skupaj s povprečno vrednostjo spremenljivk, 
skozi leta spreminja tudi standardni odklon. Naraščanje standardnega odklona skozi leta 
je slab znak, saj kaže na vedno večje razlike med posameznimi državami Evropske unije. 
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2007 2009 2011 2013 
µ σ µ σ µ σ µ σ 
1 
676142 793926 694594 804329 710652 819542 699467 
82208
2 
2 0,011 0,004 0,013 0,004 0,013 0,004 0,013 0,004 
3 14,891 5,553 16,729 6,178 15,470 6,328 15,044 6,664 
4 
132094 187806 143682 197375 166252 216962 169106 
22402
3 
5 29,564 7,337 33,096 8,760 36,129 9,106 39,207 9,740 
6 44137 87971 46278 88162 52203 95022 51923 89839 

















µ - artmetična sredina, σ – standardni odklon, 1=Število vpisanih študentov, 2= Izdatki za 
izobraževanje (v deležih), 3= Razmerje študent / pedagoški delavec, 4= Zaključna dela, 5= Aktivni 
prebivalci s terciarno izobrazbo (v %), 6= Tuji študenti, 7= Zaposleni s terciarno izobrazbo (v %), 
8= Število prebivalcev v starosti od 15 do 29 let 
Vir: lastni izračuni 
 
Iz Tabele 2 je razvidno, da se obravnavane države znatno razlikujejo tako po velikosti kot 
tudi po številu prebivalcev. Obravnava vseh 28-ih držav Evropske unije hkrati pomeni, da 
med seboj primerjamo majhne države kot so Malta (429.344 prebivalcev), Luksemburg 
(562.958 prebivalcev) in Ciper (847.008 prebivalcev) in velike države kot so Nemčija 
(81.197.537 prebivalcev), Francija (66.415.161 prebivalcev) in Združeno kraljestvo 
(64.875.165 prebivalcev). Logična posledica velikosti države so višje vrednosti izbranih 
obravnavanih parametrov. Upravičeno lahko torej pričakujemo, da bodo imele večje 
države tudi več vpisanih študentov, več zaposlenih s terciarno izobrazbo, več zaključnih 
del itd. Primerjava absolutnih številskih vrednosti posameznih parametrov torej nima 
smisla, še več, primerjava absolutnih vrednosti bi vodila v napačne rezultate analize DEA. 
Da bi izbrane parametre med seboj lahko primerjali, smo vse vložke in izložke normirali. 
Za vsak parameter v vsakem opazovanem letu je bila izračunana srednja vrednost. 
Izračunani srednji vrednosti parametra za določeno leto, smo pripisali delež 1. Z obzirom 
na pripisani delež srednji vrednosti, smo primerno izračunali deleže vsakega parametra za 
vsako opazovano državo. Na ta način smo izločili vpliv velikosti države in pripravili podatke 
tako, da so med seboj primerljivi. Vsi normirani vložki in izložki so zbrani v Prilogah od 1 
do 12. 
 
Podatki so pridobljeni s spletnih strani evropskega statističnega portala EUROSTAT in 
UNESCA. Analizo DEA smo izvedli s programskim paketom Frontier Analyst. 
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7 REZULTATI IN DISKUSIJA 
 
Analiza je bila pri obravnavi obeh modelov (model 1 in model 2) za vsa štiri leta, 
usmerjena v povečanje izhodnih parametrov ob danih vhodnih parametrih. Upoštevali 
smo model variabilnih in konstantnih donosov obsega. Glavni razlog za izbiro variabilnih 
donos pa je to, da sklepamo, da se ob spremembi vhodne veličine na neko vrednost Z, 
izhodne velične ne spremenijo linearno, temveč po neki funkciji, različni od linearne. Izbira 
variabilnih donosov ne bo vplivala na identifikacijo učinkovitih enot. To pomeni, da bodo 
enote, ki bi bile prepoznane kot učinkovite z modelom konstantnih donosov, prav tako 
prepoznane kot učinkovite z modelom variabilnih donosov.  
 
Pri vsakem od modelov so najprej predstavljeni rezultati vseh držav. Bolj podrobno je 
obravnavana le Slovenija, in sicer skupaj s priporočili o potencialnih možnostih za 
izboljšave. 
 
Vsi komentarji se nanašajo na izbrane države in izbrano časovno obdobje. 
 
7.1  REZULTATI MODELA 1 
 
Model 1 je namenjen oceni učinkovitosti in kakovosti terciarnih izobraževalnih sistemov za 
28 držav članic EU glede na vnaprej določene vhodne in izhodne enote. Vhodni in izhodni 
parametri so še enkrat tabelarično predstavljeni v Tabeli 4. Model je usmerjen v izložke, 
torej na način maksimiranja izložkov ob danih vložkih.  
 
 






Število vpisanih študentov Število zaključnih del 
Izdatki za terciarno izobraževanje Aktivni prebivalci s terciarno 
izobrazbo 
Študent/pedagoški delavec Število tujih študentov 




V Tabelah 5 in 6 so zbrane ocene učinkovitosti vseh držav v obravnavanem časovnem 
obdobju štirih let, in sicer so podane v odstotkih. Ocene učinkovitosti smo razdelili v tri 
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skupine in sicer: 1) ocena 100 % predstavlja države z učinkovitim terciarnim 
izobraževanjem, 2) ocene učinkovitosti med 90% in 99% predstavljajo delno učinkovito 
terciarno izobraževanje in 3) ocena učinkovitosti <89% pomeni, da država nima 
učinkovitega terciarnega izobraževanja. Zbrani so rezultati tako VRS (glej Tabela 5) kot 
tudi CRS (glej Tabela 6) modela, vedno pa je izračun usmerjen v maksimiziranje izložkov. 
 
Države, ki so bile v vseh 4 letih učinkovite po VRS, so Irska, Luksemburg, Nemčija, 
Španija in Združeno kraljestvo. Za delno učinkovito skozi vsa opazovana leta velja Litva. 
Avstrija, Ciper, Francija in Slovaška so se v treh letih izkazale za učinkovite, v enem 
opazovanem letu pa niso dosegle stopnje učinkovitosti. Kar deset držav se je po modelu 
ena skozi vsa opazovana leta izkazalo za neučinkovite, in sicer so to: Bolgarija, Češka, 
Danska, Grčija, Hrvaška, Latvija, Madžarska, Nizozemska, Portugalska, Slovenija in 
Švedska. 
 
Do podobnih rezultatov je prišel tudi Agasisti (2011) v svoji raziskavi. Združeno kraljestvo 
se je izkazalo za učinkovito po obeh zastavljenih modelih, medtem ko sta se Madžarska in 
Nizozemska odrezali najslabše. Dobre rezultate je po Agasistijevih modelih dosegla tudi 
Švica, ki pa je naša raziskava ni zajela, saj ni država članica Evropske unije. 
 
Slovenija je imela v letu 2007 stopnjo učinkovitosti 70,5 %, kar 17,49 % pod EU 
povprečjem v istem letu. Leta 2009 je učinkovitost Slovenije znašala 22,97 % pod 
povprečjem, saj je padla na 65,60 %. Leta 2011 se je po rezultatih učinkovitosti znašla na 
27. mestu. Leta 2013 je bila njena učinkovitost bila 71,70 %, kar predstavlja najvišjo 
stopnjo učinkovitosti Slovenije v opazovanem obdobju. 
 
Če pogledamo Tabelo 6, ki vsebuje rezultate učinkovitosti posameznih držav po CRS za 
model 1, vidimo, da so države še bolj neučinkovite kot pa pri VRS. Samo tri države so, ki 
so bile v vseh opazovanih obdobjih učinkovite, in sicer so to: Luksemburg, Nemčija in 
Združeno kraljestvo. Dve državi sta takšni, ki sta v enem letu bili neučinkoviti, v preostalih 
treh pa učinkoviti, in sicer sta to Francija (v letu 2011 91,10 %) in Slovaška (v letu 2007 
71,50 %). 
 
Kar 16 držav je bilo v vseh opazovanih štirih letih neučinkovitih, med njimi tudi Slovenija. 
Ta je v letu 2007 dosegala 46,40 %, leta 2009 pa 49,20 %. V naslednjih dveh opazovanih 
letih se je nekoliko povišala, in sicer na 60,90 % leta 2011 in na 62,90 % leta 2013. 
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Država 2007 2009 2011 2013 
Avstrija 100,00% 100,00% 100,00% 94,10% 
Belgija 100,00% 99,70% 94,90% 91,60% 
Bolgarija 82,20% 71,80% 74,00% 73,00% 
Ciper 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Češka 72,6% 77,00% 76,60% 70,40% 
Danska 81,90% 77,70% 77,80% 74,20% 
Estonija 100,00% 100,00% 97,20% 87,10% 
Finska 96,80% 95,70% 91,50% 89,00% 
Francija 100,00% 100,00% 96,90% 100,00% 
Grčija 78,70% 73,90% 85,90% 95,10% 
Hrvaška 69,70% 75,10% 79,40% 75,60% 
Irska 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Italija 99,60% 70,60% 100,00% 100,00% 
Latvija 76,10% 85,40% 81,50% 79,20% 
Litva 92,40% 94,00% 96,00% 91,30% 
Luksemburg 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Madžarska 62,90% 62,20% 60,40% 60,60% 
Malta 90,20% 98,50% 100,00% 98,60% 
Nemčija 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Nizozemska 84,90% 83,20% 77,90% 76,60% 
Poljska 89,40% 95,50% 100,00% 97,70% 
Portugalska 78,00% 71,20% 70,80% 77,20% 
Romunija 77,00% 98,30% 95,30% 84,10% 
Slovaška 72,30% 100,00% 100,00% 100,00% 
Slovenija 70,50% 65,60% 68,60% 71,70% 
Španija 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Švedska 88,60% 84,60% 80,50% 82,10% 
Združeno kraljestvo 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
POVPREČJE 87,99% 88,57% 89,47% 88,19% 
 
Vir: lastni izračuni 
 
Rezultati kažejo, da je 5 od skupno 28 držav učinkovitih v celotnem obravnavanem 
časovnem obdobju. Kljub temu pa le tri države (Luksemburg, Nemčija in Združeno 
kraljestvo) izkazujejo najvišjo stopnjo učinkovitosti tako po modelu VRS kot tudi CRS. 
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Ravno te tri države so v analizi največkrat uporabljene kot referenčni proizvajalci oziroma 
vzorniki za ostale države. 
 
 





Država 2007 2009 2011 2013 
Avstrija 100,00% 100,00% 100,00% 93,30% 
Belgija 79,10% 79,50% 73,30% 66,60% 
Bolgarija 70,00% 70,80% 72,40% 70,60% 
Ciper 90,50% 100,00% 91,10% 65,20% 
Češka 72,30% 76,90% 76,40% 70,30% 
Danska 73,70% 77,00% 71,30% 69,00% 
Estonija 60,40% 54,60% 55,30% 52,60% 
Finska 45,70% 47,50% 53,10% 51,70% 
Francija 100,00% 100,00% 96,80% 100,00% 
Grčija 35,60% 36,30% 32,70% 37,60% 
Hrvaška 54,40% 74,40% 79,10% 75,30% 
Irska 100,00% 100,00% 97,20% 87,10% 
Italija 75,60% 70,60% 83,40% 83,40% 
Latvija 68,00% 67,90% 74,00% 69,50% 
Litva 72,70% 69,90% 72,90% 74,50% 
Luksemburg 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Madžarska 53,60% 57,90% 56,40% 59,60% 
Malta 90,10% 92,40% 99,20% 93,60% 
Nemčija 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Nizozemska 72,20% 72,20% 57,80% 56,60% 
Poljska 89,10% 95,30% 100,00% 94,70% 
Portugalska 77,90% 70,70% 70,50% 77,10% 
Romunija 76,90% 97,40% 95,00% 83,90% 
Slovaška 71,50% 100,00% 100,00% 100,00% 
Slovenija 46,40% 49,20% 60,90% 62,90% 
Španija 78,00% 87,40% 88,60% 100,00% 
Švedska 50,50% 49,50% 49,20% 50,40% 
Združeno kraljestvo 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
POVPREČJE 75,15% 78,48% 78,81% 76,63% 
 




Rezultati učinkovitosti so, kot pričakovano, slabši v primeru modela CRS. Ker se rezultati 
ocene učinkovitosti po modelih VRS in CRS znatno razlikujejo, se bomo v nadaljevanju 
osredotočili na rezultate modela VRS, saj je za naš tip analize bolj primeren. 
 
V povprečju so države po modelu VRS izkazale 88,5 % učinkovitost, ker pomeni, da bi 
lahko v povprečju z danimi vložki proizvedle 11,5 % izložka več.  
 
7.1.1  REZULTATI SLOVENIJE NA PODROČJU TERCIARNEGA IZOBRAŽEVANJA 
PO MODELU 1 
 
Slovensko terciarno izobraževanje ima v povprečju oceno učinkovitosti po modelu VRS 
69,10 %. Rezultat kaže slovensko terciarno izobraževanje kot neučinkovito, še več, ocena 
je znatno pod povprečjem ostalih držav EU, ki je 88,5 %. V splošnem lahko rečemo, da bi 
slovensko visoko šolstvo lahko proizvedlo kar slabih 31 % višje izhodne vrednosti z danimi 
vhodnimi vrednostmi.  
 
Kot je razloženo v poglavju 5, ocena učinkovitosti ni absolutna, temveč relativna glede na 
izbran vzorec. To pomeni, da za vsako neučinkovito enoto obstaja linearna kombinacija 
učinkovitih enot, ki bi neučinkovito enoto naredila učinkovito. Tako kombinacijo vložkov in 
izložkov smo poimenovali virtualni proizvajalec in predstavlja cilj neučinkovite enote. 
 
Če želimo izboljšati učinkovitost, moramo iz analize določiti tiste enote, v našem primeru 
države, ki za Slovenijo tvorijo učinkovito virtualno državo na področju terciarnega 
izobraževanja. Izkaže se, da so bile v različnih letih različne države vzorniki za izboljšave v 
slovenskem visokem šolstvu. Največkrat se pojavijo Luksemburg, Ciper in Irska. V 
Grafikonih 4, 5, 6 in 7 so prikazani prispevki posamezne referenčne države k tvorjenju 
virtualne učinkovite države na področju terciarnega izobraževanja. 
 
 









Grafikon 3 nam pokaže, da v letu 2007 obstajajo tri države, ki so bile Sloveniji referenčne, 
in sicer so to Belgija, Ciper in Luksemburg. Leta 2009 bi Slovenijo linearna kombinacija 
Estonije, Irske in Luksemburga naredila učinkovito. 
 
 






Ponovno so Ciper, Irska in Luksemburg države, ki so tudi v letu 2011 Sloveniji referenčne. 
Tu se pojavi tudi Španija kot vzornica Sloveniji. V letu 2013 se Cipru, Irski in Luksemburgu 
pridruži tudi Združeno kraljestvo in te države predstavljajo referenco Sloveniji v tem letu. 
 
 















Med rezultati, ki jih poda analiza DEA pa je tudi identifikacija možnosti za izboljšave. 
Enota lahko postane učinkovita tako, da zmanjša vložke ali pa da pri danih vložkih poviša 
izložke. Grafikoni 8, 9, 10 in 11 prikazujejo možnosti za izboljšanje tako vložkov kot 
izložkov za obravnavana leta. Ne glede na to, da je naš model usmerjen v maksimiranje 
izložkov, so na grafikonih prikazane tudi možnosti za zmanjšanje vložkov, saj Slovenija ni 










Grafikon 8 prikazuje, da bi Slovenija v letu 2007 lahko optimirala svojo učinkovitost, in 
sicer predvsem na strani izložkov. Za 59 % bi morala povečati število zaključnih del, za 46 
% zvišati odstotek zaposlenih s terciarno izobrazbo ter za 47 % zmanjšati razmerje med 
študenti in pedagogi. Za kar 718 % pa bi morala povečati število tujih študentov, da bi 
dosegla učinkovitost v letu 2007. 
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Kot je razvidno iz Grafikona 9 je priložnost za izboljšanje učinkovitosti tudi v letu 2009. 
Slovenija bi morala za 52 % dvigniti odstotek zaposlenih s terciarno izobrazbo, za 72% 
število zaključnih del, pri tem pa prav tako kot v 2007 zmanjšati število študentov na 
pedagoškega delavca. V letu 2009 bi morala za 199 % povečati število tujih študentov.  
 
 






Priložnosti za izboljšanje v letu 2011 nam kaže Grafikon 10. Da bi bila učinkovita, bi 
morala za 45 % dvigniti odstotek aktivnega prebivalstva in število zaključnih del ter za 
46% odstotek zaposlenih s terciarno izobrazbo. Na strani vložkov pa bi morala izdatke 
zmanjšati za 14 %. Število tujih študentov bi morala povečati za kar 576 %. 
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Leta 2013 bi Slovenija za doseg učinkovitosti morala zmanjšati izdatke za 13 % in za 11 
% zmanjšati število študentov na pedagoga. Prav tako bi morala hkrati povečati odstotek 
aktivnega prebivalstva s terciarno izobrazbo za 39 %, število zaključnih del za 39 %, 
odstotek zaposlenih za 39 % in število tujih študentov za 325 %.  
 
Rezultati kažejo, da je edini od razvidno neoptimiranih vložkov razmerje med študenti in 
pedagoškimi delavci. V primerjavi z ostalimi evropskimi državami odpade v Sloveniji zelo 
veliko študentov na enega pedagoškega delavca. Takšna preobremenjenost pedogoškega 
kadra pomeni veliko tveganje za kakovost in učinkovitost terciarnega izobraževanja. 
Slovenija sicer izkazuje pozitiven trend v reševanju tega problema, saj se razmerje med 
študenti in pedagoškimi delavci približuje povprečju ostalih držav EU. 
 
Za naš primer je veliko bolj pomembna analiza mogočih izboljšav na strani izložkov. Prav 
tako rezultati kažejo, da ima Slovenija veliko priložnosti za izboljšanje ravno na področju 
produktov. 
 
Nadalje analiza pokaže, da bi morala biti Slovenija z danimi vhodi sposobna proizvesti več 
zaključnih del, torej proizvesti več prebivalcev s terciarno izobrazbo, ki bi bili izučeni in 
pripravljeni, da se vključijo v trg dela.  
 
Rezultat, da bi bilo treba dvigniti odstotek zaposlenih s terciarno izobrazbo, pa je lahko 
posledica dveh scenarijev. Lahko 1.) trg dela v Sloveniji trenutno nima povpraševanja po 
visoko izobraženem kadru ali pa 2.) ustanove za terciarno izobraževanje ne delujejo in ne 
usposabljajo kadrov na področjih, ki so v Sloveniji deficitarna. Pozitivno je, da se trend od 
leta 2009 izboljšuje. To pomeni, da državni ukrepi na tem področju sicer delujejo (do 
enakega sklepa je pripeljala tudi naša predhodna raziskava (Popović, 2011)), je pa kljub 
temu še kar nekaj manevrskega prostora za izboljšave. Tega posamezne ustanove ne 
morejo storiti same, lahko pa s svojimi ukrepi k boljšemu rezultatu pripomore država. 
 
Skozi celotno opazovano časovno obdobje kaže Slovenija slab trend pri obisku tujih 
študentov. Ta izložek smo definirali z namenom zajetja »atraktivnosti« terciarnega 
 
78 
izobraževanja, torej rezultat kaže, da za slovensko terciarno izobraževanje v primerjavi z 
ostalimi ni pretiranega zanimanja. Po drugi strani pa interpretacija rezultata tega izložka 
ne sme biti tako ozka. Kot navaja Agasisti (2008), je obisk tujih študentov močno povezan 
s samo velikostjo države. Tudi rezultati naše analize kažejo razmeroma močno korelacijo 
(85 %) med spremenljivkama »število prebivalcev« in »število tujih študentov«. To 
seveda za majhne države, kot je Slovenija, pomeni, da težko dosežejo optimalen obisk 
tujih študentov. 
 
7.2 REZULTATI MODELA 2 
 
Za nekatere države, med njimi tudi za Slovenijo, se je po modelu 1 izkazalo, da odstopajo 
navzdol. Zaradi preverjanja situacije smo zasnovali model 2, ki je namenjen oceni 
dostopnosti terciarnega izobraževanja v državah članicah EU. Vhodni in izhodni parametri 
so še enkrat tabelarično predstavljeni v Tabeli 7. 
 
 






Izdatki za terciarno izobraževanje Število vpisanih študentov 






V Tabelah 8 in 9 so zbrane ocene učinkovitosti vseh držav v obravnavanem časovnem 
obdobju štirih let, in sicer so podane v odstotkih. 100 % predstavlja države z učinkovitim 
terciarnim izobraževanjem. Deloma so učinkovite države, ki so ocenjene med intervalom 
90 % -100 %, neučinkovite pa so države z oceno, nižjo od 90 %. Zbrani so rezultati tako 
modela VRS (Tabela 8) kot tudi CRS (Tabela 9), vedno pa je izračun usmerjen v 
maksimiziranje izložkov. 
 
Po VRS lahko iz Tabele 8 vidimo, da so Grčija, Italija, Luksemburg in Malta tiste države, ki 
so bile skozi celotno opazovano obdobje učinkovite. Delno učinkovita skozi vsa štiri leta je 
bila edino Francija. Od 28 držav je kar 13 takih, ki so v opazovanem obdobju stalno 
neučinkovite. Te države so: Avstrija, Belgija, Bolgarija, Ciper, Češka, Danska, Hrvaška, 
Irska, Madžarska, Nizozemska, Portugalska, Slovaška in Švedska. Združeno kraljestvo pa 
je bilo v letih 2007, 2009 in 2011 učinkovito, leta 2013 pa je bilo delno učinkovito z 




Slovenija je leta 2007 in 2009 dosegla oceno učinkovitosti 100 %, leta 2011 pa je bila 
delno učinkovita, in sicer s 93,90 %. Leta 2013 je bila njena ocena učinkovitosti 83,70 %. 
 
Po CRS v modelu 2 je neučinkovitost drastično višja, in sicer tako zelo, da je Francija 
edina država, ki v opazovanem obdobju izkazuje učinkovitost. Še najbolj se ji približata 
Irska in Nizozemska, ki sta v treh letih učinkoviti, v enem letu pa delno učinkoviti. Kar 18 
držav je takih, ki so neučinkovite skozi vsa štiri leta. 
 
Slovenija je bila v letu 2007 delno učinkovita z rezultatom 94,40 %. Leta 2009 je bila 
učinkovita in v naslednjih dveh opazovanih letih neučinkovita z rezultatom 88,50 % v letu 
2011 in 81,70 % v letu 2013. 
 
Rezultati kažejo, da so 4 od skupno 28 držav učinkovite v celotnem obravnavanem 
časovnem obdobju. Kljub temu pa le Grčija izkazuje najvišjo stopnjo učinkovitosti tako po 
modelu VRS kot tudi CRS v vseh opazovanih obdobjih.  
 
Kot smo že zapisali, se bomo v nadaljevanju osredotočili na rezultate modela VRS, saj je 
bolj primeren za naš tip analize. 
 
V povprečju so države po modelu VRS izkazale 83,5 % učinkovitost, ker pomeni, da bi 
lahko v povprečju z danimi vložki proizvedle 16,5 % izložkov več. V našem primeru lahko 
rečemo, da bi države lahko naredile več, da bi bilo terciarno izobraževanje bolj dostopno. 
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Država 2007 2009 2011 2013 
Avstrija 59,90% 64,80% 69,30% 75,20% 
Belgija 74,70% 71,20% 71,50% 71,20% 
Bolgarija 74,10% 67,30% 84,20% 74,80% 
Ciper 54,70% 66,40% 61,20% 56,60% 
Češka 67,60% 70,40% 77,10% 74,60% 
Danska 79,00% 78,80% 79,10% 79,60% 
Estonija 90,40% 89,60% 93,20% 90,00% 
Finska 100,00% 97,20% 94,20% 87,90% 
Francija 92,20% 90,70% 92,70% 96,80% 
Grčija 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Hrvaška 65,90% 60,40% 61,30% 61,50% 
Irska 64,30% 56,70% 62,90% 67,00% 
Italija 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Latvija 94,70% 95,60% 82,50% 78,80% 
Litva 100,00% 100,00% 94,60% 79,50% 
Luksemburg 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Madžarska 82,30% 69,60% 68,30% 67,60% 
Malta 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Nemčija 92,40% 94,30% 95,50% 100,00% 
Nizozemska 77,30% 71,30% 87,00% 84,50% 
Poljska 100,00% 100,00% 100,00% 94,40% 
Portugalska 70,60% 68,60% 76,10% 71,10% 
Romunija 82,80% 100,00% 91,60% 64,20% 
Slovaška 68,80% 67,60% 62,90% 58,00% 
Slovenija 100,00% 100,00% 93,90% 83,70% 
Španija 85,70% 86,40% 97,50% 100,00% 
Švedska 85,50% 78,40% 75,80% 66,00% 
Združeno kraljestvo 100,00% 100,00% 100,00% 95,60% 










Država 2007 2009 2011 2013 
Avstrija 59,60% 64,60% 68,80% 74,80% 
Belgija 73,50% 70,80% 70,60% 70,40% 
Bolgarija 66,60% 64,00% 72,30% 66,40% 
Ciper 39,50% 51,40% 46,70% 43,40% 
Češka 78,70% 77,80% 77,00% 77,80% 
Danska 75,50% 78,30% 76,90% 71,20% 
Estonija 100,00% 95,90% 91,70% 85,80% 
Finska 77,40% 77,20% 83,00% 87,60% 
Francija 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 
Grčija 59,10% 55,90% 57,80% 57,60% 
Hrvaška 63,10% 56,30% 60,90% 64,10% 
Irska 100,00% 99,20% 100,00% 100,00% 
Italija 84,30% 85,40% 72,90% 66,90% 
Latvija 96,50% 100,00% 89,00% 74,30% 
Litva 10,40% 16,00% 17,60% 16,80% 
Luksemburg 79,40% 68,10% 65,20% 63,00% 
Madžarska 36,00% 38,20% 39,80% 40,60% 
Malta 70,90% 72,80% 78,00% 87,70% 
Nemčija 77,00% 70,70% 85,30% 82,80% 
Nizozemska 100,00% 100,00% 100,00% 90,50% 
Poljska 68,60% 66,80% 71,80% 66,50% 
Portugalska 82,30% 100,00% 88,50% 61,60% 
Romunija 62,30% 63,10% 56,90% 51,80% 
Slovaška 90,70% 93,70% 82,90% 72,70% 
Slovenija 94,40% 100,00% 88,50% 81,70% 
Španija 85,60% 85,90% 97,40% 100,00% 
Švedska 85,10% 77,80% 75,70% 65,90% 
Združeno kraljestvo 65,10% 68,60% 73,90% 70,80% 





7.2.1  REZULTATI SLOVENIJE NA PODROČJU TERCIARNEGA IZOBRAŽEVANJA 
PO MODELU 2 
 
Slovenija se je s povprečno oceno 94,4 % uvrstila med države z najbolj dostopnim 
terciarnim izobraževanjem. V letih 2007 in 2009 je celo dosegla oceno 100 %. Ker je 
Slovenija v omenjenih dveh letih dosegla 100 % učinkovitost v primerjavi z ostalimi 
državami Evropske unije, ni potrebe po izboljšavah ali po konstrukciji virtualnega 
izobraževalnega sistema, ki bi obratoval bolje. Nasprotno, Slovenija je bila tista, ki je v več 
primerih delovala kot referenca drugim, manj uspešnim državam. 
 
Na žalost pa je učinkovitost Slovenije pri dostopnosti terciarnega izobraževanja v letu 
2011 padla na 93,9 %, kar pomeni, da je bila delno učinkovita. V naslednjem opazovanem 
letu, letu 2013, pa je dostopnost terciarnega izobraževanja v Sloveniji znatno padla in 
sicer na le 83,7 %. Trend padanja učinkovitosti v dostopnosti terciarnega izobraževanja 
zasledimo tudi v nekaterih drugih državah (Finska, Litva, Latvija, Poljska in Združeno 
kraljestvo). Edini državi, ki sta izkazali pozitiven trend in svojo učinkovitost v letu 2013 
dvignili na maksimalno raven, sta bili Nemčija in Španija. 
 




Ker Slovenija v letih 2011 in 2013 po modelu 2 ni bila učinkovita lahko ponovno sestavimo 
virtualni terciarni izobraževalni sistem, ki bi v obravnavanem primeru, pomenil, da bi bilo 
terciarno izobraževanje bolj dostopno. Referenčni državi v obeh letih sta Grčija in Malta, 
za leto 2013 pa se jima pridruži še Luksemburg. Linearna kombinacija izložkov omenjenih 
držav tvori rezultat, ki ga je Slovenija sposobna doseči, a ga zaradi takšnih ali drugačnih 
razlogov ni dosegla. Grafično je konstrukcija virtualne učinkovite ustanove prikazana na 
Grafikonih 12 in 13. 
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Kje so tisti potenciali, ki bi slovensko terciarno izobraževanje naredili lažje dostopno, je 
prikazano na Grafikonih 14 in 15. Rezultati kažejo, da bi Slovenija dosegla najvišjo raven 
učinkovitosti, če bi dvignila število vpisanih v terciarno izobraževanje, in sicer v letu 2011 
za 6 % in v letu 2013 za 12 %. Ob pregledu vhodnih statističnih podatkov za Slovenijo 
(MIZS, 2016) je razvidno, da je število vpisanih z leti dejansko padalo in v letu 2013 padlo 
na le še 80 % vpisanih v letu 2007. Nižje število vpisanih je posledica zmanjševanja 
števila vpisnih mestih na ustanovah za terciarno izobraževanje. Logična posledica 










Tako kot v prejšnjih obdobjih je tudi v letih 2011 in 2013 na rezultat, poleg edinega 
vhodnega parametra, vplivalo število prebivalcev. Znatno manjšo vlogo pri oceni 
učinkovitosti so imeli v letu 2013 še izdatki za terciarno izobraževanje. 
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7.3 PREVERITEV HIPOTEZ 
 
Z analizo učinkovitosti terciarnega izobraževanja v Sloveniji in ostalih državah članicah EU 
smo na podlagi izbranih vložkov in izložkov ter zastavljenih modelov, s pomočjo metode 
DEA pridobili rezultate učinkovitosti za posamezno državo. Na podlagi rezultatov raziskave 
je mogoče za vsako državo preveriti njena področja neučinkovitosti in tako predlagati 
izboljšave. Slovenijo smo še podrobneje analizirali in v magistrski nalogi predstavili njene 
priložnosti za izboljšavo učinkovitosti na področju visokega šolstva.  
 
Naša raziskava je potrdila prvo hipotezo, da je mogoče izdelati model, po katerem se 
lahko ocenjuje učinkovitost terciarnih izobraževalnih sistemov. Za opazovani vzorec smo 
izbrali 28 držav, ki jim je skupno to, da so vse članice Evropske unije. Z izbranimi 
vhodnimi in izhodnimi parametri smo opredelili visokošolske sisteme po izbranih državah. 
Zasnovali smo dva različna modela za ocenjevanje učinkovitosti na področju terciarnega 
izobraževanja. Prvi model predstavlja učinkovitost ter kakovost visokega šolstva, drugi pa 
dostopnost. Učinkovitost je ocenjena za leto 2007, 2009, 2011 in 2013. Vhodne enote v 
prvem modelu so: število vpisanih študentov, izdatki za visokošolsko izobraževanje in 
aktivni prebivalci z visokošolsko izobrazbo. Izhodne enote v prvem modelu so: število 
zaključnih del, število pedagoških delavcev, število tujih študentov in zaposleni z 
visokošolsko izobrazbo. V drugem modelu vhodne enote predstavljajo izdatki za 
visokošolsko izobraževanje in število prebivalcev v starosti od 15 do 29 let, izhodna enota 
pa je število vpisanih študentov.  
 
Druga zastavljena hipoteza v magistrski nalogi je bila, da lahko s tako zasnovanim 
modelom pridobimo primerljive rezultate, s katerimi je mogoče primerjati učinkovitost 
visokega šolstva na ravni držav za obdobje več let. Tudi to hipotezo smo z našo raziskavo 
potrdili. Zavedamo se, da bi pri prvem modelu spremenljivka, kot je število objavljenih 
člankov, dala dodatno težo kakovosti, vendar do teh podatkov žal nismo mogli dostopati. 
Prav tako bi bilo v drugem modelu smiselno upoštevati spremenljivko, kot je stroški 
izobraževanja za študente, ki bi bolje pokrila dostopnost študija, vendar tudi ti podatki žal 
niso na voljo. V drugem modelu bi bilo bolj smotrno kot vložek uporabiti število 
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prebivalcev v starosti od 19 do 25 let, vendar smo lahko dostopali samo do podatkov o 
prebivalstvu, starem od 15 do 29 let. Kljub temu sta oba zasnovana modela podala 
rezultate ocenjevanja učinkovitosti visokega šolstva, ki so primerljivi z ostalimi rezultati 
opazovanih enot v vzorcu. Obravnavani podatki so pridobljeni s statističnih portalov 
EUROSTAT in UNESCO. 
 
Posledično lahko potrdimo tudi našo zadnjo hipotezo, da lahko države takšen model 
ocenjevanja učinkovitosti uporabijo pri ocenjevanju učinkovitosti svojega terciarnega 
sistema. Zasnovana modela sta se izkazala za primerna pri ocenjevanju učinkovitosti v 
visokem šolstvu. Na podlagi pridobljenih rezultatov analize lahko pristojne osebe na 
področju visokega šolstva in oblikovalci politik vidijo kje so priložnosti za povečanje 
učinkovitosti njihovega visokega šolstva. Zasnovana modela ter jasno opredeljeni vhodni 
in izhodni parametri, ki so analizirani z metodo DEA, dajejo državi vpogled v področja, na 
katerih se izkaže za neučinkovito in hkrati informacijo o tem za koliko bi morala povečati 









Razmere na trgu dela so danes drugačne kot pred desetletji, saj je povečanje 
storitvenega sektorja povzročilo, da je za vse več poklicev treba imeti terciarno izobrazbo. 
Tudi za tista delovna mesta, pri katerih visokošolska izobrazba ni potrebna, delodajalci 
raje vzamejo kandidate z zaključeno tretjo stopnjo izobrazbe. Posamezniki si želijo, da bi 
dobili dobro službo ter primerno plačilo, kar naj bi jim diploma tudi omogočila. Prav zaradi 
tega je glede na statistične podatke mogoče opaziti velik porast števila vpisanih v 
terciarno izobraževanje v EU v zadnjih letih. Študij je tudi postal zelo dostopen in ni več 
rezerviran le za elito. Posledično se vedno več mladih odloča za nadaljevanje 
izobraževanja na tretji stopnji, kar je privedlo do pojava masovnega terciarnega šolstva. 
Dejstvo je, da je terciarno izobraževanje znotraj evropskega prostora v večjem delu 
financirano iz državnih proračunov. Trend naraščanja obsega vpisanih v terciarno 
izobraževanje torej pomeni tudi velik pritisk na države in na zagotavljanje finančnih 
sredstev. V Evropi se čedalje bolj uveljavlja razmeroma nov trend dodeljevanja sredstev 
za terciarno izobraževanje na podlagi doseganja rezultatov. Takšna vrsta financiranja pri 
dodeljevanju sredstev upošteva kakovost študija, učinkovitost študija, mednarodno 
izmenjavo študentov ter pedagogov in zaposljivost diplomantov. Zaradi tega se vedno bolj 
poudarja učinkovitost terciarnih izobraževalnih sistemov in način, kako jo ocenjevati.  
 
Gonilo magistrske naloge in hkrati  temeljna hipoteza je bila, da je mogoče zasnovati 
model, po katerem lahko države ocenjujejo učinkovitost terciarnih izobraževalnih sistemov 
ter s katerim lahko izvedejo primerjalno analizo z ostalimi izbranimi državami ter pridobijo 
informacijo o učinkovitosti svojega sistema. Pri tem je zelo pomemben vzorec, ki vsebuje 
primerljive enote opazovanja. Naš vzorec opazovanja zajema 28 držav, ki imajo skupno 
lastnost, in sicer so vse države članice EU. Poglavitna je tudi določitev parametrov, ki 
skupaj prikazujejo učinkovitost posameznega terciarnega izobraževalnega sistema. 
Dejstvo je, da smo pri dostopnosti podatkov zelo omejeni, saj o veliko kazalcih 
učinkovitosti na ravni držav ni evidence in je posameznik pri raziskovanju soočen z 
omejenostjo podatkov. Za potrebe naše raziskave  smo pridobili podatke izbranih 
opazovanih  držav, ki predstavljajo človeške vire, finančna sredstva, kakovost, dostopnost, 
privlačnost študija ter zaposljivost. Pri učinkovitosti terciarnega izobraževanja lahko 
ocenjujemo notranjo ali zunanjo učinkovitost. Slednjo težko izračunamo na ravni 
visokošolskih institucij, lahko pa jo ocenjujemo na ravni držav. Ker nas je zanimalo tudi, 
kako je z dostopnostjo terciarnega izobraževanja v državah EU, smo v ta namen razvili 
tudi drugi model. 
 
Z zasnovo modela za ocenjevanje učinkovitosti terciarnih izobraževalnih sistemov smo 
naredili primerjalno analizo ter izračunali učinkovitost za vsako izbrano državo. Pri tem 
smo se osredotočili posebej na Slovenijo in predstavili njene priložnosti za doseganje 




V magistrski nalogi smo predstavili pojem terciarnega izobraževanja, trend povečevanja 
terciarne izobrazbe v EU in bolonjski proces. Opisali smo stroške izobraževanja ter sisteme 
dodeljevanja sredstev za terciarno izobraževanje v državah EU, kjer je dejavnik 
učinkovitosti zelo pomemben. Zato je nujno, da države pridobijo informacije o 
učinkovitosti svojega terciarnega izobraževalnega sistema in v primeru neučinkovitosti 
prepoznajo, kateri vložki oziroma izložki v največji meri prispevajo k njeni neučinkovitosti, 
z namenom optimizacije. 
 
Ocenjevanje učinkovitosti na področju terciarnega izobraževanja ni tako enostavno, 
predvsem zaradi kompleksnosti izobraževalnega sistema. Izložki namreč nimajo cene, 
temveč se učinkovitost meri po številu diplomantov (notranja učinkovitost) in številu 
zaposlenih diplomantov, ki prispevajo k družbi (zunanja učinkovitost). Problematika se 
pojavi predvsem pri zbiranju podatkov za analizo učinkovitosti na ravni držav, namreč 
nekateri parametri, ki bi jih lahko uporabili, žal niso dostopni oziroma evropski statistični 
urad o njih ne vodi evidence. Vseeno pa smo imeli na voljo dovolj podatkov za izvedbo 
naše raziskave. Zaradi pomembnosti poznavanja učinkovitosti terciarnega izobraževalnega 
sistema držav je nujno, da te poznajo modele, po katerih lahko izmerijo svojo 
učinkovitost. 
 
V raziskovalnem delu smo definirali model, s katerim smo izračunali učinkovitost 
terciarnega izobraževalnega sistema v 28 državah EU ter hkrati v primeru neučinkovitosti 
predstavili priložnosti za to, da bi postale učinkovite. Za izbrane vložke in izložke smo 
zbrali podatke prek evropskega statističnega portala Eurostat in UNESCA in jih opazovali 
skozi obdobje štirih let, in sicer 2007, 2009, 2011 in 2013. 
 
Pri izračunu učinkovitosti smo se poslužili zelo uveljavljene in večkrat preizkušene metode 
na področju terciarnega izobraževanja, in sicer metode podatkovne ovojnice ali metode 
DEA. Tu pa je ključna izbira vložkov in izložkov, kajti metoda ne omogoča prepoznavanja 
neustrezno zastavljenega problema. Za potrebe analize smo definirali dva različna modela. 
Prvi model predstavlja učinkovitost ter kakovost terciarnega izobraževalnega sistema. Tu 
smo na strani vložkov izbrali število vpisanih študentov, izdatke za terciarno izobraževanje 
in razmerje študenti/pedagoški delavci, na strani izložkov pa število zaključnih del, aktivni 
prebivalci s terciarno izobrazbo, število tujih študentov in zaposlene s terciarno izobrazbo. 
Drugi model pa predstavlja dostopnost študija, kjer smo kot vložke definirali izdatke za 
terciarno izobraževanje in število prebivalcev, kot izložek pa število vpisanih študentov. Na 
podlagi teh dveh modelov smo izračunali učinkovitost (po VRS in CRS, model usmerjen v 
izhode) za vseh 28 držav članic EU in pri tem potrdili hipoteze, ki smo si jih na začetku 
zastavili. Analiza je pokazala, da je po prvem modelu povprečje ocene učinkovitosti v letu 
2007 znašalo 87,99 %, leta 2009 88,57 %, leta 2011 89,47 % in leta 2013 88,19 %. V 
drugem modelu se je večina držav izkazala za neučinkovite, namreč le 4 države od 28 so 
bile v vseh opazovanih letih učinkovite. Še posebej smo pozornost posvetili Sloveniji, ki se 
je po prvem modelu v vseh opazovanih letih izkazala za neučinkovito, pri drugem modelu 
pa je bila v letih 2007 in 2009 učinkovita, 2011 delno učinkovita, 2013 pa neučinkovita. Za 
vsako leto, v obeh modelih, kjer je bila neučinkovita, smo tudi predstavili referenčne 
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države oziroma vzornike, ki za Slovenijo tvorijo virtualno učinkovito državo, in predstavili 
priložnosti za dvig učinkovitosti. 
 
Da bi države lahko uporabile definiran model za izračun učinkovitosti ter izvedle 
primerjalno analizo, smo v ta namen za vse države članice EU izbrali najbolj pogosto 
uporabljene vhodne ter izhodne enote, za katere so podatki lahko dostopni na evropskih 
statističnih portalih Eures in UNESCO. Rezultati analize DEA podajajo oblikovalcem politik 
ter pristojnim osebam stanje učinkovitosti in pokažejo, kje so možnosti za optimizacijo. 
Zaradi vedno večjih pritiskov na državne blagajne si morajo države prizadevati, da 
spremljajo učinkovitost terciarnega izobraževalnega sistema in da z obstoječimi vložki 
proizvedejo čim več izložkov. 
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PRILOGA 1: Vhodne enote za model 1 za leto 2007 
 









Avstrija 0,39 1,28 0,60 
Belgija 0,58 1,13 1,01 
Bolgarija 0,38 0,53 0,81 
Ciper 0,03 1,32 0,82 
Češka 0,54 0,88 1,15 
Danska 0,34 1,98 0,76 
Estonija 0,10 0,91 0,73 
Finska 0,46 1,59 1,45 
Francija 3,22 1,06 1,11 
Grčija 0,89 1,29 1,40 
Hrvaška 0,21 0,70 0,72 
Irska 0,28 0,98 1,03 
Italija 3,01 0,65 1,31 
Latvija 0,19 0,77 1,27 
Litva 0,30 0,89 0,85 
Luksemburg 0,00 0,41 0,18 
Madžarska 0,64 0,91 1,24 
Malta 0,01 0,85 0,72 
Nemčija 3,23 0,98 0,51 
Nizozemska 0,87 1,20 0,89 
Poljska 3,18 0,83 1,46 
Portugalska 0,54 0,99 0,68 
Romunija 1,37 0,99 2,04 
Slovaška 0,32 0,69 1,08 
Slovenija 0,17 1,06 1,39 
Španija 2,63 0,86 0,83 
Švedska 0,61 1,46 0,76 
Združeno kraljestvo 3,49 0,80 1,22 
POVPREČJE 1 1 1 




PRILOGA 2: Izhodne enote za model 1 za leto 2007 
 












Avstrija 0,28 0,69 0,99 0,69 
Belgija 0,69 1,41 0,57 1,46 
Bolgarija 0,34 0,94 0,21 0,98 
Ciper 0,03 1,34 0,13 1,40 
Češka 0,59 0,56 0,55 0,57 
Danska 0,38 1,07 0,29 1,10 
Estonija 0,10 1,24 0,02 1,32 
Finska 0,32 1,35 0,23 1,40 
Francija 4,70 1,19 5,59 1,16 
Grčija 0,46 1,11 0,48 0,99 
Hrvaška 0,17 0,85 0,08 0,72 
Irska 0,45 1,25 0,38 1,32 
Italija 3,03 0,69 1,30 0,61 
Latvija 0,20 0,93 0,03 0,91 
Litva 0,33 1,15 0,04 1,24 
Luksemburg 0,01 1,11 0,03 1,14 
Madžarska 0,51 0,83 0,34 0,83 
Malta 0,02 0,69 0,01 0,70 
Nemčija 0,26 0,98 5,93 0,97 
Nizozemska 0,93 1,09 0,62 1,17 
Poljska 4,03 0,92 0,30 0,88 
Portugalska 0,63 0,75 0,41 0,58 
Romunija 1,56 0,59 0,21 0,56 
Slovaška 0,35 0,69 0,04 0,63 
Slovenija 0,13 0,92 0,03 0,92 
Španija 2,12 1,30 0,73 1,28 
Švedska 0,46 1,16 0,50 1,19 
Združeno kraljestvo 4,93 1,20 7,96 1,27 
POVPREČJE 1 1 1 1 







PRILOGA 3: Vhodne enote za model 1 za leto 2009 
 









Avstrija 0,44 1,21 0,43 
Belgija 0,61 1,15 0,76 
Bolgarija 0,39 0,71 0,65 
Ciper 0,04 1,50 0,64 
Češka 0,60 0,78 1,01 
Danska 0,34 1,87 0,54 
Estonija 0,10 1,05 0,53 
Finska 0,43 1,65 1,00 
Francija 3,13 1,04 1,12 
Grčija 0,91 1,23 1,25 
Hrvaška 0,20 0,66 0,46 
Irska 0,26 1,17 0,70 
Italija 2,90 0,66 0,89 
Latvija 0,18 0,62 0,80 
Litva 0,30 0,90 0,70 
Luksemburg 0,01 0,37 0,18 
Madžarska 0,57 0,88 0,82 
Malta 0,01 0,95 0,40 
Nemčija 3,28 1,03 0,35 
Nizozemska 0,89 1,20 0,61 
Poljska 3,10 0,84 1,04 
Portugalska 0,54 0,82 0,52 
Romunija 1,58 0,94 1,69 
Slovaška 0,34 0,64 0,92 
Slovenija 0,16 1,08 0,90 
Španija 2,59 0,89 0,58 
Švedska 0,61 1,54 0,57 
Združeno kraljestvo 3,48 0,61 0,86 
POVPREČJE 1 1 1 









PRILOGA 4: Izhodne enote za model 1 za leto 2009 
 












Avstrija 0,36 0,66 1,29 0,68 
Belgija 0,69 1,32 0,73 1,38 
Bolgarija 0,40 0,88 0,20 0,93 
Ciper 0,03 1,27 0,21 1,32 
Češka 0,67 0,58 0,66 0,59 
Danska 0,37 1,02 0,27 1,07 
Estonija 0,08 1,36 0,02 1,37 
Finska 0,30 1,27 0,27 1,34 
Francija 4,48 1,13 5,38 1,14 
Grčija 0,47 1,03 0,58 0,94 
Hrvaška 0,22 0,79 0,02 0,71 
Irska 0,40 1,41 0,28 1,40 
Italija 2,77 0,68 1,42 0,61 
Latvija 0,18 1,12 0,03 1,03 
Litva 0,31 1,28 0,06 1,29 
Luksemburg 0,01 1,27 0,04 1,34 
Madžarska 0,47 0,84 0,31 0,84 
Malta 0,02 0,66 0,01 0,68 
Nemčija 0,26 0,92 5,11 0,96 
Nizozemska 0,88 1,03 0,51 1,13 
Poljska 4,00 0,90 0,37 0,90 
Portugalska 0,53 0,70 0,20 0,59 
Romunija 2,16 0,62 0,22 0,57 
Slovaška 0,52 0,67 0,14 0,63 
Slovenija 0,12 0,87 0,04 0,90 
Španija 2,16 1,37 1,05 1,26 
Švedska 0,41 1,13 0,58 1,16 
Združeno kraljestvo 4,69 1,18 7,97 1,24 
POVPREČJE 1 1 1 1 







PRILOGA 5: Vhodne enote za model 1 za leto 2011 
 









Avstrija 0,51 1,21 0,48 
Belgija 0,65 1,12 1,05 
Bolgarija 0,40 0,49 0,89 
Ciper 0,05 1,09 0,78 
Češka 0,63 0,88 1,60 
Danska 0,36 1,91 0,76 
Estonija 0,10 1,01 0,70 
Finska 0,43 1,66 1,21 
Francija 3,18 1,00 1,28 
Grčija 0,93 1,23 2,04 
Hrvaška 0,22 0,74 0,61 
Irska 0,28 1,00 1,31 
Italija 2,77 0,64 1,23 
Latvija 0,15 0,81 1,06 
Litva 0,26 1,16 0,87 
Luksemburg 0,01 0,33 0,26 
Madžarska 0,54 0,87 1,09 
Malta 0,02 0,88 0,54 
Nemčija 3,35 1,08 0,46 
Nizozemska 1,10 1,28 0,86 
Poljska 2,93 0,88 1,31 
Portugalska 0,56 0,81 0,67 
Romunija 1,23 0,67 1,89 
Slovaška 0,32 0,74 1,12 
Slovenija 0,15 1,08 0,93 
Španija 2,74 0,91 0,82 
Švedska 0,65 1,51 1,03 
Združeno kraljestvo 3,51 1,02 1,15 
POVPREČJE 1 1 1 









PRILOGA 6: Izhodne enote za model 1 za leto 2011 
 












Avstrija 0,38 0,61 1,35 0,64 
Belgija 0,63 1,22 0,73 1,32 
Bolgarija 0,39 0,91 0,20 0,92 
Ciper 0,04 1,32 0,17 1,33 
Češka 0,64 0,62 0,73 0,64 
Danska 0,35 1,02 0,39 1,04 
Estonija 0,07 1,27 0,03 1,25 
Finska 0,31 1,21 0,30 1,30 
Francija 4,02 1,08 5,14 1,11 
Grčija 0,39 1,22 0,63 0,98 
Hrvaška 0,23 0,85 0,01 0,71 
Irska 0,36 1,43 0,40 1,44 
Italija 2,34 0,64 1,41 0,59 
Latvija 0,15 1,09 0,04 1,06 
Litva 0,26 1,29 0,06 1,33 
Luksemburg 0,01 1,22 0,05 1,33 
Madžarska 0,41 0,82 0,32 0,84 
Malta 0,02 0,67 0,01 0,74 
Nemčija 2,36 0,86 4,21 0,94 
Nizozemska 0,83 0,98 0,73 1,06 
Poljska 3,90 0,92 0,40 0,92 
Portugalska 0,52 0,79 0,26 0,65 
Romunija 1,56 0,63 0,31 0,59 
Slovaška 0,45 0,75 0,17 0,70 
Slovenija 0,12 0,93 0,04 0,94 
Španija 2,30 1,41 1,20 1,26 
Švedska 0,42 1,07 0,70 1,12 
Združeno kraljestvo 4,54 1,18 8,04 1,26 
POVPREČJE 1 1 1 1 






PRILOGA 7: Vhodne enote za model 1 za leto 2013 
 









Avstrija 0,60 1,41 0,48 
Belgija 0,70 1,15 1,09 
Bolgarija 0,41 0,68 0,80 
Ciper 0,05 1,24 0,75 
Češka 0,61 0,86 1,73 
Danska 0,42 1,88 0,89 
Estonija 0,09 0,93 0,66 
Finska 0,44 1,58 1,26 
Francija 3,34 0,96 1,42 
Grčija 0,94 1,26 2,44 
Hrvaška 0,23 0,77 0,61 
Irska 0,29 0,95 1,41 
Italija 2,68 0,64 1,26 
Latvija 0,14 0,75 0,95 
Litva 0,23 1,06 0,78 
Luksemburg 0,01 0,37 0,25 
Madžarska 0,51 0,76 1,01 
Malta 0,02 1,04 0,56 
Nemčija 3,74 1,06 0,47 
Nizozemska 1,14 1,27 0,97 
Poljska 2,72 0,89 1,23 
Portugalska 0,53 0,80 0,70 
Romunija 0,88 0,56 1,49 
Slovaška 0,30 0,76 1,09 
Slovenija 0,13 1,01 0,86 
Španija 2,82 0,76 0,86 
Švedska 0,62 1,53 0,90 
Združeno kraljestvo 3,41 1,07 1,09 
POVPREČJE 1 1 1 







PRILOGA 8: Izhodne enote za model 1 za leto 2013 
 












Avstrija 0,50 0,63 1,36 0,65 
Belgija 0,64 1,18 0,94 1,27 
Bolgarija 0,39 0,93 0,22 0,93 
Ciper 0,04 1,45 0,09 1,34 
Češka 0,59 0,64 0,77 0,68 
Danska 0,39 0,96 0,57 1,02 
Estonija 0,06 1,13 0,04 1,19 
Finska 0,31 1,15 0,42 1,25 
Francija 4,30 1,09 4,40 1,13 
Grčija 0,41 1,38 0,53 1,03 
Hrvaška 0,24 0,91 0,01 0,75 
Irska 0,34 1,36 0,25 1,42 
Italija 2,27 0,69 1,59 0,61 
Latvija 0,13 1,04 0,07 1,07 
Litva 0,23 1,17 0,08 1,26 
Luksemburg 0,01 1,22 0,06 1,35 
Madžarska 0,42 0,77 0,40 0,81 
Malta 0,02 0,69 0,01 0,76 
Nemčija 2,58 0,81 3,79 0,90 
Nizozemska 0,89 0,97 1,33 1,05 
Poljska 3,54 0,94 0,53 0,95 
Portugalska 0,56 0,89 0,28 0,69 
Romunija 1,02 0,62 0,42 0,58 
Slovaška 0,41 0,75 0,20 0,68 
Slovenija 0,11 0,97 0,05 0,98 
Španija 2,48 1,46 1,09 1,27 
Švedska 0,43 1,05 0,49 1,13 
Združeno kraljestvo 4,68 1,15 8,03 1,26 
POVPREČJE 1 1 1 1 







PRILOGA 9: Vhodne in izhodne enote za model 2 za leto 2007 
 
2007 VHODNE ENOTE IZHODNE 
ENOTE 








Avstrija 1,28 0,45 0,39 
Belgija 1,13 0,57 0,58 
Bolgarija 0,53 0,44 0,38 
Ciper 1,32 0,05 0,03 
Češka 0,88 0,62 0,54 
Danska 1,98 0,27 0,34 
Estonija 0,91 0,08 0,10 
Finska 1,59 0,29 0,46 
Francija 1,06 3,53 3,22 
Grčija 1,29 0,64 0,89 
Hrvaška 0,70 0,24 0,21 
Irska 0,98 0,31 0,28 
Italija 0,65 2,75 3,01 
Latvija 0,77 0,14 0,19 
Litva 0,89 0,20 0,30 
Luksemburg 0,41 0,03 0,00 
Madžarska 0,91 0,60 0,64 
Malta 0,85 0,03 0,01 
Nemčija 0,98 4,22 3,23 
Nizozemska 1,20 0,86 0,87 
Poljska 0,83 2,67 3,18 
Portugalska 0,99 0,58 0,54 
Romunija 0,99 1,35 1,37 
Slovaška 0,69 0,38 0,32 
Slovenija 1,06 0,12 0,17 
Španija 0,86 2,58 2,63 
Švedska 1,46 0,50 0,61 
Združeno kraljestvo 0,80 3,50 3,49 
POVPREČJE 1 1 1 








PRILOGA 10: Vhodne in izhodne enote za model 2 za leto 2009 
 
2009 VHODNE ENOTE IZHODNE 
ENOTE 








Avstrija 1,21 0,46 0,44 
Belgija 1,15 0,59 0,58 
Bolgarija 0,71 0,43 0,38 
Ciper 1,50 0,06 0,03 
Češka 0,78 0,62 0,54 
Danska 1,87 0,29 0,34 
Estonija 1,05 0,08 0,10 
Finska 1,65 0,29 0,46 
Francija 1,04 3,58 3,22 
Grčija 1,23 0,62 0,89 
Hrvaška 0,66 0,24 0,21 
Irska 1,17 0,31 0,28 
Italija 0,66 2,76 3,01 
Latvija 0,62 0,14 0,19 
Litva 0,90 0,20 0,30 
Luksemburg 0,37 0,03 0,00 
Madžarska 0,88 0,59 0,64 
Malta 0,95 0,03 0,01 
Nemčija 1,03 4,24 3,23 
Nizozemska 1,20 0,89 0,87 
Poljska 0,84 2,64 3,18 
Portugalska 0,82 0,56 0,54 
Romunija 0,94 1,15 1,37 
Slovaška 0,64 0,37 0,32 
Slovenija 1,08 0,12 0,17 
Španija 0,89 2,54 2,63 
Švedska 1,54 0,53 0,61 
Združeno kraljestvo 0,61 3,65 3,49 
POVPREČJE 1 1 1 







PRILOGA 11: Vhodne in izhodne enote za model 2 za leto 2011 
 
2011 VHODNE ENOTE IZHODNE 
ENOTE 








Avstrija 1,21 0,48 0,51 
Belgija 1,12 0,62 0,65 
Bolgarija 0,49 0,41 0,40 
Ciper 1,09 0,06 0,05 
Češka 0,88 0,60 0,63 
Danska 1,91 0,31 0,36 
Estonija 1,01 0,08 0,10 
Finska 1,66 0,31 0,43 
Francija 1,00 3,64 3,18 
Grčija 1,23 0,60 0,93 
Hrvaška 0,74 0,24 0,22 
Irska 1,00 0,29 0,28 
Italija 0,64 2,80 2,77 
Latvija 0,81 0,13 0,15 
Litva 1,16 0,19 0,26 
Luksemburg 0,33 0,03 0,01 
Madžarska 0,87 0,58 0,54 
Malta 0,88 0,03 0,02 
Nemčija 1,08 4,17 3,35 
Nizozemska 1,28 0,92 1,10 
Poljska 0,88 2,54 2,93 
Portugalska 0,81 0,55 0,56 
Romunija 0,67 1,15 1,23 
Slovaška 0,74 0,36 0,32 
Slovenija 1,08 0,11 0,15 
Španija 0,91 2,43 2,74 
Švedska 1,51 0,56 0,65 
Združeno kraljestvo 1,02 3,80 3,51 
POVPREČJE 1 1 1 







PRILOGA 12: Vhodne in izhodne enote za model 2 za leto 2013 
 
2013 VHODNE ENOTE IZHODNE 
ENOTE 








Avstrija 1,41 0,49 0,60 
Belgija 1,15 0,64 0,70 
Bolgarija 0,68 0,40 0,41 
Ciper 1,24 0,06 0,05 
Češka 0,86 0,58 0,61 
Danska 1,88 0,32 0,42 
Estonija 0,93 0,08 0,09 
Finska 1,58 0,31 0,44 
Francija 0,96 3,66 3,34 
Grčija 1,26 0,57 0,94 
Hrvaška 0,77 0,24 0,23 
Irska 0,95 0,27 0,29 
Italija 0,64 2,84 2,68 
Latvija 0,75 0,12 0,14 
Litva 1,06 0,19 0,23 
Luksemburg 0,37 0,03 0,01 
Madžarska 0,76 0,56 0,51 
Malta 1,04 0,03 0,02 
Nemčija 1,06 4,25 3,74 
Nizozemska 1,27 0,95 1,14 
Poljska 0,89 2,47 2,72 
Portugalska 0,80 0,54 0,53 
Romunija 0,56 1,15 0,88 
Slovaška 0,76 0,35 0,30 
Slovenija 1,01 0,11 0,13 
Španija 0,76 2,33 2,82 
Švedska 1,53 0,57 0,62 
Združeno kraljestvo 1,07 3,90 3,41 
POVPREČJE 1 1 1 







PRILOGA 13: Povprečje EU glede na število vpisanih za leto 2007, 2009, 
2011 in 2013 
 
 




PRILOGA 14: Povprečje EU glede na aktivne prebivalce s terciarno 
izobrazbo za leto 2007, 2009, 2011 in 2013 
 
 











PRILOGA 15: Povprečje EU glede na izdatke za terciarno izobraževanje 
za leto 2007, 2009, 2011 in 2013 
 
 




PRILOGA 16: Povprečje EU glede na število zaključnih del za leto 2007, 
2009, 2011 in 2013 
 
 










PRILOGA 17: Povprečje EU glede na število tujih študentov za leto 2007, 
2009, 2011 in 2013 
 
 




PRILOGA 18: Povprečje EU glede na odstotek zaposlenih s terciarno 















PRILOGA 19: Povprečje EU glede na število prebivalcev od 15 -29 let za 
leto 2007, 2009, 2011 in 2013 
 
 




PRILOGA 20: Povprečje EU glede na razmerje študent/pedagoški 
delavec za leto 2007, 2009, 2011 in 2013 
 
 
Vir: lasten  
 
